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CBI  Concept-Based Instruction 
DaF  Deutsch als Fremdsprache 
DaZ  Deutsch als Zweitsprache 
ersch.  erscheint 
GAT 2  Gesprächsanalytisches Transkriptionssystem 2 
GER  Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen für Sprachen 
Imp.  Imperativ 
L1  Erstsprache(n) 
L2  Zweit-/Fremdsprache(n) 
O  Objekt 
PT  Processability Theory 
S  Subjekt 
SK  Satzklammer 
SuS  Schülerinnen und Schüler 
V  Verb 
V1  Verberststellung 
V2  Verbzweitstellung 
V3  Verbdrittstellung 
V-Ende  Verbendstellung im Nebensatz 
Vfin  finites Verb 
Vinf  infinites Verb 
w  W-Fragewort 
X  Beliebige Satzkonstituente, aber weder Subjekt noch Verb 
 
ENG  Englisch 
SWE  Schwedisch 
 
GAT 2-Transkriptionskonventionen (vgl. Selting et al. 2009) 
(.)   Mikropause, geschätzt, bis ca. 0.2 Sek. Dauer  
(-)   kurze geschätzte Pause von ca. 0.2-0.5 Sek. Dauer  
(--)   mittlere geschätzte Pause v. ca. 0.5-0.8 Sek. Dauer  
(---)   längere geschätzte Pause von ca. 0.8-1.0 Sek. Dauer  
(3.0)   gemessene Pause von ca. 3 Sek. Dauer 
[   ]  Überlappungen/Simultansprechen 
=  schneller, unmittelbarer Anschluss neuer Intonationsphrasen 
_  Verschleifungen von Wörtern 
:   Dehnung um ca. 0.2-0.5 Sek. 
::   Dehnung um ca. 0.5-0.8 Sek. 
:::   Dehnung um ca. 0.8-1.0 Sek. 
(reis)  vermuteter Wortlaut 
(gehe/gehen) mögliche Alternativen 
machE  Fokusakzent 
?  hoch steigend 
,  mittel steigend 
–  gleichbleibend 
;  mittel fallend 
.  tief fallend 
<<f>      > forte (laut) 
<<p>     > piano (leise) 




1. Einleitung: Verbverwirrungen – Der Weg zum Erwerb der 
deutschen Verbstellung 
Auf dem Weg zum Erwerb der deutschen Verbstellung gilt es einige Herausforde-
rungen zu meistern, die manche Lernende in zwischenzeitliche Verwirrung stür-
zen. Um sie auf diesem Weg bestmöglich unterstützen zu können, ist es von gro-
ßer Bedeutung, die Erwerbsverläufe verschiedener Lernender empirisch zu 
untersuchen. Die dabei gewonnenen Ergebnisse können wichtige Anhaltspunkte 
für den Fremdsprachenunterricht liefern. 
In dieser Arbeit wird der Erwerb der Verbstellung durch DaF-Lernende mit der Erst-
sprache Japanisch untersucht. Hierfür werden mündliche Daten der Lernenden 
analysiert. Da in der bisherigen Forschung nur Studien zur schriftlichen Sprach-
produktion japanischer DaF-Lernender vorliegen, können so erste Kenntnisse 
über einen wichtigen, noch unergründeten Forschungsbereich gewonnen werden. 
Eingangs wird thematisiert, welche Regeln beim L2-Erwerb der deutschen Verb-
stellung erlernt werden müssen und welche Annahmen es in der Literatur über die 
diesbezügliche Erwerbsreihenfolge gibt. Als mögliche Einflussfaktoren werden Un-
terricht und Transfer beleuchtet, da diese im Hinblick auf die Untersuchung der 
japanischen Lernerdaten besonders relevant erscheinen. Weitere potentielle Ein-
flussgrößen wie beispielsweise Alter und Motivation der Lernenden können im Um-
fang der vorliegenden Arbeit nicht näher betrachtet werden. Um bei der Untersu-
chung Erkenntnisse über einen möglichen L1-Transfer gewinnen zu können, wird 
im Anschluss kurz auf die japanische Verbstellung eingegangen. Danach wird die 
derzeitige Forschungslage zum Verbstellungserwerb durch japanische DaF-Ler-
nende dargelegt. Darauf folgt die Beschreibung der Lernerdaten-Untersuchung. 
Nach einigen Informationen zur Datenbasis werden die Fragestellungen der Un-
tersuchung erörtert und das methodische Vorgehen geschildert. Als Nächstes wer-
den die Ergebnisse beschrieben und diskutiert. Da es sich bei den Teilnehmenden 
um Lernende in einem frühen Erwerbsstadium (A1-Niveau) handelt, die in der 
mündlichen Sprachproduktion noch keine Nebensätze bilden, wird der Fokus der 
Untersuchung auf die Satzstrukturen SVX, Satzklammer und XVS gelegt. Ab-
schließend wird eine Zusammenfassung gegeben und ein kurzes Fazit in Hinblick 
auf die didaktische Gestaltung des DaF-Unterrichts gezogen. 
Zur begrifflichen Verwendung in dieser Arbeit ist anzumerken, dass mit L2 in An-
lehnung an Ortega (2009) Bezug auf jede Sprache genommen wird, die nach der 
bzw. den Erstsprache(n) erworben wird. (vgl. Ortega 2009, S. 5) Der Begriff L2-
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Erwerb umfasst somit sowohl den Zweit- als auch den Fremdspracherwerb. Unter 
Zweitsprache wird eine L2 verstanden, die in einem ungesteuerten Kontext im Ziel-
land erworben wird, unter Fremdsprache eine Sprache, die in einem gesteuerten 
Erwerbskontext erlernt wird. Der Fremdsprachenerwerb findet typischerweise au-
ßerhalb des Ziellandes statt. (vgl. VanPatten/Benati 2010, S. 145) Doch auch wenn 
der L2-Erwerb innerhalb des Landes erfolgt, in dem die L2 gesprochen wird, wird 
diese als Fremdsprache bezeichnet, sofern sie überwiegend durch Unterricht und 
nicht durch ungesteuerten Kontakt zur Sprache erworben wird. Insofern wird auch 
der Erwerb des Deutschen in der Untersuchung dieser Arbeit als DaF-Erwerb klas-
sifiziert, obwohl er in Deutschland stattfindet. 
2. L2-Erwerb der deutschen Verbstellung 
Um einen Überblick zu geben, welche Lernaufgaben es beim L2-Erwerb des Deut-
schen hinsichtlich der Verbstellung zu bewältigen gilt, werden im Folgenden zu-
nächst die Grundmuster der deutschen Verbstellung beschrieben. Anschließend 
wird dargelegt, welche Annahmen es in der Forschung bezüglich der Erwerbsrei-
henfolge beim L2-Erwerb der deutschen Verbstellung gibt und inwiefern der Er-
werb durch Unterricht und durch Transfer aus der bzw. den Erstsprache(n) sowie 
aus ggf. bereits erlernten Zweit- und/oder Fremdsprachen beeinflusst wird. Vorab 
soll noch erwähnt werden, dass der Begriff Erwerb in der Forschungsliteratur kei-
neswegs eindeutig gebraucht wird. Verschiedene AutorInnen wenden teils stark 
voneinander abweichende Kriterien an, um zu definieren, wann eine Struktur als 
erworben betrachtet wird (s. hierzu auch 4.5.1). Insofern sind die im Rahmen die-
ser Arbeit erwähnten Studien auch nur bedingt vergleichbar. Außerdem ist noch 
anzumerken, dass in Bezug auf die Erwerbsreihenfolge nur der postpubertäre L2-
Erwerb beleuchtet wird. Der kindliche L2-Erwerb, der sich vielen Untersuchungen 
nach deutlich davon unterscheidet (vgl. z.B. Thoma/Tracy 2006), bleibt unberück-
sichtigt, da es in der Untersuchung dieser Arbeit um erwachsene Lernende geht. 
2.1 Die deutsche Verbstellung 
Zur Beschreibung der deutschen Wortstellung wird vielfach das Topologische Mo-
dell herangezogen, das auf die Feldertheorie von Erich Drach zurückgeht (vgl. 
Drach 1963; Ahrenholz 2007, S. 224–225). Das folgende Beispiel ist Bader/Häuss-




(1)   Vorfeld Linke Satzklammer Mittelfeld Rechte Satzklammer 
 a. Peter hat ein Buch gelesen. 
 b.  dass Peter ein Buch gelesen hat. 
In deklarativen Hauptsätzen wie im Beispiel (1) a. ist das Vorfeld mit genau einer 
Konstituente besetzt.1 Darauf folgt an der zweiten Position des Satzes das finite 
Verb. Die deutsche Sprache weist also eine Verbzweiteigenschaft auf. Das Mittel-
feld kann sowohl unbesetzt bleiben als auch mehrere Konstituenten enthalten, de-
ren Reihenfolge bestimmten Gesetzmäßigkeiten unterliegt. An das Mittelfeld 
schließt sich die rechte Satzklammer an, die im Hauptsatz durch infinite Verben 
oder Verbteile gefüllt ist. Beinhaltet ein Hauptsatz nur ein einziges Verb und hat 
dieses keine abtrennbaren Elemente, so bleibt die rechte Satzklammer leer. De-
klarative Hauptsätze folgen im Deutschen also der Struktur „XP Vfin … Vinf* …“ (Frey 
2015, S. 520). Hierbei markiert Vinf im Deutschen das Ende des Kernsatzes. Alle 
Elemente, die dem infiniten Verb nachfolgen, sind extraponiert. Im Topologischen 
Modell wird diese Extraposition als ‚Nachfeld‘ bezeichnet. Da Vinf folglich in finaler 
Position auftritt, handelt es sich beim Deutschen um eine OV-Sprache. Dies wird 
auch in subordinierten Teilsätzen wie im Beispiel (1) b. ersichtlich, bei welchen sich 
nicht nur das infinite, sondern auch das finite Verb in der rechten Satzklammer 
befindet. Die linke Satzklammer ist hier durch den Komplementierer besetzt. (vgl. 
Ahrenholz 2007, S. 224–225; Bader/Häussler 2010, S. 719; Frey 2015, S. 520) 
In deklarativen Hauptsätzen steht das finite Verb also an zweiter Position, in Ne-
bensätzen dagegen in Endstellung. Es wird heute davon ausgegangen, dass die 
satzfinale Position die Basisposition des Verbs darstellt, während die Verbzweit-
stellung eine durch Verbbewegung erzeugte, von der Basisposition abgeleitete Po-
sitionierung darstellt. (vgl. z.B. Clahsen/Muysken 1986, S. 95–97; Winkler 2011, 
S. 194–195) Hierfür sprechen zum einen ökonomische Gründe, da alle infiniten 
Verben immer satzfinal vorkommen (vgl. Frey 2015, S. 519) und es sich außerdem 
schwierig gestaltet, eine Regel zu formulieren, welche die Verbendstrukturen er-
zeugen würde (vgl. Clahsen/Muysken 1986, S. 95). Des Weiteren werden im Deut-
schen auch elliptische Antworten mit Verbletztstellung realisiert: 
(2) A: Was möchtest du heute Abend machen? 
B: Pizza essen. 
                                                          
1 Zwar können unter bestimmten Bedingungen auch mehrere Konstituenten im Vorfeld stehen 
(vgl. z.B. Müller 2003, 2005), darauf kann im Umfang dieser Arbeit jedoch nicht näher eingegan-
gen werden. Auch Phänomene wie das Vorvorfeld oder das in Folge von Pro-Drop-Erscheinungen 




Darüber hinaus verwenden auch Kinder, die einen physiologischen Erstspracher-
werb des Deutschen durchlaufen, in der Phase der Zweiwortäußerungen die Rei-
henfolge Objekt-Verb (vgl. Frey 2015, S. 519). Infolgedessen wird die satzfinale 
Stellung als Basisposition für das Verb angenommen, sodass das Deutsche als 
OV-Sprache mit Verbzweiteigenschaft zu klassifizieren ist. Die damit verbundenen 
zielsprachlichen Wortstellungsmuster müssen im L2-Erwerb des Deutschen nach 
und nach erlernt werden. Ob dies in einer festgelegten, universalen Erwerbsrei-
henfolge geschieht, ist in der Forschung eine umstrittene Frage.  
2.2 Erwerbsreihenfolge 
In den 1980er Jahren wurde im Rahmen des ZISA-Projekts (Zweitspracherwerb 
italienischer, spanischer und portugiesischer Arbeiter), das sowohl eine Quer-
schnitts- als auch eine Longitudinalstudie umfasste, der postpubertäre natürliche 
Erwerb des Deutschen als Zweitsprache durch italienische, spanische und portu-
giesische GastarbeiterInnen untersucht. Hierbei kam man zu dem Ergebnis, dass 
die Lernenden im Hinblick auf die Wortstellung identischen Erwerbsstufen folgten. 
(vgl. Clahsen/Meisel/Pienemann 1983, S. 59–67, 97–158; Clahsen/Muysken 
1986, S. 106–107; Pienemann 2005a, S. 30) Clahsen/Meisel/Pienemann (1983) 
stellen folglich die These auf, dass die Erwerbsstadien beim L2-Erwerb hinsichtlich 
ihrer Abfolge „streng geordnet sind, d.h. daß [sic] kein Lerner diese Phasen in an-
derer als der angegebenen Reihenfolge durchlaufen kann.“ (Clahsen/Mei-
sel/Pienemann 1983, S. 33) In späteren Studien wurde diese Erwerbssequenz 
auch für einen gesteuerten Erwerbskontext (vgl. z.B. Diehl et al. 2000; s. hierzu 
auch Abschnitt 2.3) bestätigt. Des Weiteren gibt es auch für Lernende mit nicht-
romanischen Erstsprachen Evidenz für diese Erwerbsreihenfolge, beispielsweise 
für das Schwedische (Håkansson/Pienemann/Sayehli 2002), das Türkische (vgl. 
Cedden/Aydın 2007) und das Koreanische (vgl. Lee 2012, S. 77). Pienemann 
(2005, S. 30) fasst die auf das ZISA-Projekt zurückgehenden Erwerbsstufen wie 
folgt zusammen: 
Stufe Bezeichnung Beispiel 
x Canonical order die kinder spielen mim ball 
x + 1 Adverb Preposing (ADV) da kinder spielen 
x + 2 Verb Separation (SEP) alle kinder muß die pause machen 
x + 3 Inversion (INV) dann hat sie wieder die knoch gebringt 
x + 4 Verb Final (V-END) er sagt, daß er nach hause kommt 
Tabelle 1: Erwerbssequenzen nach Pienemann (2005, S. 30) 
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Nach einer anfänglichen Einkonstituentenstufe (vgl. Clahsen/Meisel/Pienemann 
1983, S. 98–101), die in Tabelle 1 nicht erfasst ist, produzieren Lernende des Deut-
schen also zunächst die kanonische Wortreihenfolge SVX. Anschließend sind sie 
in der Lage, auch andere Konstituenten als das Subjekt ins Vorfeld zu bewegen, 
behalten dabei jedoch die Abfolge Subjekt-Verb bei, sodass es zu nicht zielsprach-
lichen Verbdrittstellungen kommt. Diese in Tabelle 1 als ‚ADV‘ klassifizierte Satz-
struktur wird im Folgenden als XSV bezeichnet. Auf der nächsten Entwicklungs-
stufe erwerben die Lernenden die Satzklammer, d.h. sie können die finiten und 
infiniten Teile des Prädikats trennen. Im darauffolgenden Erwerbsstadium sind die 
Lernenden dann in der Lage, bei der Topikalisierung von Konstituenten das finite 
Verb vor dem Subjekt, also in zielsprachlicher Zweitstellung, zu realisieren. Sie 
bilden also XVS-Strukturen. Auf der letzten Stufe wird schließlich die Verbendstel-
lung im Nebensatz (V-Ende) erworben. 
Es gibt heute verschiedene Ansätze zur Erklärung dieser als universal angenom-
menen Erwerbsstufen. Am bekanntesten ist wohl die 1998 entwickelte und 2005 
erweiterte Processability Theory (PT) von Manfred Pienemann. Diese psycholin-
guistisch ausgerichtete Theorie basiert auf der Annahme, dass Lernende nur die-
jenigen linguistischen Formen und Funktionen erwerben können, zu deren Verar-
beitung sie bereits in der Lage sind (vgl. Pienemann 2011a, S. 27). Denn es gilt 
die Prämisse: „[…] the task of acquiring a language includes the acquisition of the 
procedural skills needed for the processing of the language” (Pienemann 1998, S. 
1). Somit wird die Reihenfolge, in der die Strukturen der Zielsprache erworben 
werden, durch die Reihenfolge bestimmt, in der sich die zu deren Verarbeitung 
erforderlichen Routinen des Sprachprozessors entwickeln, da Lernende auf jeder 
Entwicklungsstufe nur jeweils die linguistischen Formen der L2 produzieren und 
verstehen können, die der Sprachprozessor auf seinem aktuellen Entwicklungs-
stand verarbeiten kann. Das Ziel der PT ist es, auf Basis der generellen Beschaf-
fenheit des Sprachprozessors eine universale, für alle Sprachen anwendbare Ver-
arbeitbarkeitshierarchie vorauszusagen, die zu den spezifischen Verarbeitungs-
erfordernissen einer bestimmten Zielsprache in Beziehung gesetzt werden kann, 
sodass man in der Lage ist, Vorhersagen über die Sprachentwicklung zu machen, 
die empirisch überprüft werden können. (vgl. ebd., S. 1; Pienemann 2005a, S. 2–
3, 2008, S. 9, 2011a, S. 27) Pienemanns grundlegende Annahmen zur Sprachver-
arbeitung beruhen dabei weitgehend auf dem Sprachproduktionsmodell von Levelt 
(1989), das von einer inkrementellen Verarbeitung durch spezialisierte, relativ au-
tonom und überwiegend automatisch operierende Verarbeitungskomponenten 
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ausgeht (vgl. Levelt 1989, S. 2, 24; Pienemann 2005a, S. 3–9). Die Verarbeitbar-
keitshierarchie wird in der PT vor dem Hintergrund der Grammatiktheorie Lexical-
Functional Grammar interpretiert, die in den 1970er Jahren von Joan Bresnan und 
Ronald M. Kaplan entwickelt und seitdem erweitert wurde (vgl. Fabri 2008, S. 31; 
Pienemann 2011a, S. 37). Besonders zentral ist hierbei die Annahme einer feature 
unification, also eines Austausches grammatischer Informationen zwischen ver-
schiedenen Konstituenten und eines entsprechenden Aufeinanderabstimmens 
von Merkmalen. (vgl. Håkansson 2001, S. 70–71; Pienemann 2011a, S. 37–42) 
Ein solcher Merkmalsabgleich wird den Lernenden einer Sprache laut Pienemann 
erst nach und nach auf verschiedenen Ebenen möglich. Es müssen allmählich 
sprachspezifische Verarbeitungsressourcen erworben werden, um die Verarbei-
tung der Zielsprache zu ermöglichen. Diese Ressourcen bilden nach Pienemann 
eine Hierarchie, bei der die jeweils niedrigeren Stufen eine zwingende Vorausset-
zung für die höheren Stufen darstellen. So sind Lernende anfangs noch nicht in 
der Lage, Strukturen zu produzieren, die auf dem Austausch L2-spezifischer gram-
matischer Informationen beruhen. Ein Wort muss erst dem L2-Lexikon zugefügt 
werden, bevor ihm seine grammatische Kategorie zugewiesen werden kann. Diese 
ist erforderlich, damit lexikalische Prozesse möglich werden. Nur wenn dem Phra-
senkopf die grammatische Kategorie zugewiesen wurde, können grammatische 
Informationen innerhalb einer Phrase ausgetauscht werden. Dies ist wiederum die 
Voraussetzung dafür, dass die Funktion von Phrasen bestimmt werden und somit 
ein Informationsaustausch zwischen verschiedenen Konstituenten eines Satzes 
stattfinden kann. Hierdurch wird eine korrekte Wortstellung in Hauptsätzen der 
Zielsprache ermöglicht. Auf der letzten Ebene wird schließlich die hierarchische 
Beziehung zwischen Haupt- und Nebensatz verarbeitbar, sodass in subordinierten 
Teilsätzen Merkmale angewendet werden können, die sich von den Merkmalen 
eines Hauptsatzes unterscheiden. (vgl. ebd., S. 34–36; Pienemann 2005a, S. 11–
13, 1998, S. 111; Håkansson 2001, S. 71). Die Verarbeitbarkeitshierarchie der PT 
lautet demnach wie folgt (Pienemann 2005a, S. 13, 24): 
1. Word/ Lemma 
2. Category procedure (lexical category) 
3. Phrasal procedures (head) 
4. VP-procedure 
5. S-procedure and Word Order Rules 
6. Subordinate clause procedure 
Diese Hierarchie der Verarbeitbarkeit zieht Pienemann als Grundlage heran, um 
universale Entwicklungssequenzen beim L2-Erwerb zu erklären. Bezogen auf den 
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Erwerb der deutschen Wortstellung ist die auf die anfängliche Einkonstituenten-
stufe folgende SVX-Stufe der zweiten Ebene der Verarbeitbarkeitstheorie zuzu-
ordnen: Die kanonische Wortstellung erfordert keine feature unification, da sie auf 
einer direkten Zuordnung (direct mapping) der Argument- zur Funktionsstruktur 
beruht, sodass kein Austausch grammatischer Informationen nötig ist (vgl. ebd., 
S. 14, 24, 34). Auch für das Erwerbsstadium XSV ist kein Informationsaustausch 
zwischen verschiedenen Konstituenten erforderlich. Die Topikalisierung von X 
können Lernende mittels des Salienzprinzips verarbeiten. Nach der topikalisierten 
Konstituente schließt sich erneut die kanonische Wortstellung an. Folglich ist XSV 
der dritten Ebene der Verarbeitbarkeitshierarchie zuzuordnen. (vgl. ebd., S. 24, 26, 
34) Dagegen ist der Erwerb der Satzklammer erst Lernenden möglich, die sich 
bereits auf der vierten Stufe befinden, da hierfür ein Austausch grammatischer In-
formationen über Konstituentengrenzen hinweg erfolgen muss. Zwischen den 
Verbteilen in der linken und rechten Satzklammer müssen Merkmale aufeinander 
abgestimmt werden, um Kongruenz innerhalb der Verbalphrase zu gewährleisten. 
(vgl. ebd., S. 31–33, 35) Für die Verarbeitung und Produktion von XVS-Strukturen 
ist ein Informationsaustausch zwischen der topikalisierten Konstituente und dem 
Verb erforderlich: Das Besetzen der ersten Position im Satz durch eine Konsti-
tuente X führt zur Weitergabe der Information „sentence MOOD = inv“ (ebd., S. 
33). Diese Information lässt zu, dass das Verb vor dem Subjekt positioniert wird, 
und löst somit die Inversion2 aus. Da hier folglich ein Merkmalsabgleich auf Satz-
ebene stattfindet, ist die Struktur XVS der fünften Stufe der Verarbeitbarkeitshie-
rarchie zuzuordnen. (vgl. ebd., S. 33, 35) Auf der höchsten Stufe ist den Lernenden 
schließlich eine Differenzierung von Haupt- und Nebensätzen möglich. Infolgedes-
sen können in subordinierten Teilsätzen andere Merkmale realisiert und verarbei-
tet werden als in Hauptsätzen, sodass die Verbendstellung im Nebensatz erwor-
ben werden kann. Tabelle 2 fasst die Zuordnung der Stufen des L2-Erwerbs der 
deutschen Wortstellung zu den Ebenen der Verarbeitbarkeitshierarchie von Piene-
mann zusammen. 
Letztendlich erklärt die Processability Theory die Abfolge der Erwerbsstufen also 
mit der Reihenfolge, in der sich die Verarbeitungsprozeduren des Sprachprozes-
                                                          
2 Der Begriff Inversion ist problematisch, da er impliziert, dass SVX die Basisstruktur des deut-
schen Satzes darstellt (vgl. Andreas/Fehrmann/Schumacher 2015, S. 103; Hoshii 2010, S. 51). Des-
halb wird in dieser Arbeit bevorzugt die neutralere Bezeichnung XVS verwendet. Da in zahlrei-
chen der zitierten Studien jedoch der Begriff Inversion genutzt wurde, findet er teilweise auch 
Einzug in die vorliegende Arbeit, ohne dass damit SVX als grundlegende Satzstruktur des Deut-
schen ausgewiesen werden soll. 
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sors entwickeln. Allerdings wird nicht näher darauf eingegangen, wie diese Proze-
duren wiederum erworben werden und weshalb dies in der beschriebenen Abfolge 
geschieht, weshalb Lee (2010) kritisiert, dass die Frage nach den Ursachen der 
Erwerbsreihenfolge im Grunde „lediglich auf eine implizit vorausgesetzte abstrakte 
Instanz“ (Lee 2010, S. 78), nämlich auf „eine abstrakte Ebene der syntaktischen 
Prozeduren, die nach und nach dem Lerner zur Verfügung gestellt werden“ (ebd.) 
verschoben wird. 
 Verarbeitbarkeitsebene Syntaktische Erwerbsstufe 
1. word/lemma Einkonstituentenstufe 
2. category procedure SVX 
3. phrasal procedure XSV 
4. VP-procedure Satzklammer 
5. S-procedure XVS 
6. subordinate clause procedure V-Ende 
Tabelle 2: Zuordnung der Erwerbsstufen beim L2-Erwerb der deutschen Verbstellung zu 
Pienemanns Verarbeitbarkeitshierarchie (vgl. Pienemann 2005a, S. 24, 34–35) 
Mi-Young Lee liefert einen anderen Ansatz zur Erklärung der Erwerbssequenz. 
Anhand einer qualitativen Analyse der Produktionsdaten fünf koreanischer DaF-
Lernender unter Einbezug der Lernerperspektive untersucht sie die Schwierigkeit 
der Produktion bestimmter Wortstellungsmuster. Die Ergebnisse weisen hinsicht-
lich des Korrektheitsgrads die Tendenz SVX > XSV in Deklarativsätzen > Verb-
endstellung im Nebensatz auf. (vgl. Lee 2010, S. 11, 108–109) Lee erklärt dies auf 
Basis ihrer Daten mit der Verarbeitungsfreundlichkeit von SVX-Strukturen beim 
Erwerb einer L2 mit SV-Kongruenz. Sie geht davon aus, dass Lernende in einem 
gesteuerten Erwerbskontext früh für die SV-Kongruenz sensibilisiert werden und 
dass sie folglich „im Produktionsprozess dazu tendieren, das Subjekt und das Verb 
fast wie eine Einheit zusammen zu verarbeiten“ (Lee 2012, S. 81). Die in Sprachen 
mit SV-Kongruenz erforderliche Angleichung von Merkmalen zwischen Subjekt 
und Verb ist laut Lee dann einfach zu realisieren, wenn die beiden Satzelemente 
direkt aufeinanderfolgen und wenn dabei das Subjekt dem Verb vorangeht, da die 
Auswahl der Merkmale von den Subjektmerkmalen ausgeht. Infolgedessen bedeu-
ten SVX-Strukturen einen geringen Verarbeitungsaufwand für die Lernenden. Da-
gegen entsteht bei der Produktion von XVS- oder Verbendstrukturen ein „morpho-
syntaktisches Spannungsfeld“ (ebd.), da das in morphologischer Hinsicht mit dem 
Subjekt verbundene Verb auf syntaktischer Ebene vom Subjekt getrennt realisiert 
werden muss. Dies hat einen erhöhten kognitiven Aufwand zur Folge. So muss bei 
der Bildung von XVS das Subjekt im Arbeitsgedächtnis behalten werden, bis es 
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schließlich nach dem Verb produziert wird. Um eine Verbendstellung im Nebensatz 
zu realisieren, muss das Verb, das schon bei der Produktion des Subjekts mit ak-
tiviert wird, bis zum Satzende im Arbeitsgedächtnis gespeichert werden. Da im 
letzteren Fall die Entfernung von Subjekt und Verb im Satz größer ist, ist von einer 
größeren morphosyntaktischen Spannung und einer höheren kognitiven Anstren-
gung auszugehen, was erklärt, weshalb die Verbendstellung mit größeren Produk-
tionsschwierigkeiten einhergeht als XVS. Die Bildung von subjektlosen OV-Struk-
turen mit einem infiniten Verb am Ende, wie sie bei wenig fortgeschrittenen 
Lernenden teilweise vorkommt, ist im Produktionsprozess noch leichter zu verar-
beiten als SVX, da keine SV-Kongruenz geschaffen werden muss. Die Satzklam-
mer stuft Lee dagegen als schwerer verarbeitbar als SVX ein, da finiter und infiniter 
Verbteil als eine Verarbeitungseinheit syntaktisch voneinander getrennt werden. 
(vgl. ebd., S. 81–84) Somit stellt sich die Produktionsschwierigkeit für die verschie-
denen Wortstellungsmuster laut Lee wie folgt dar: 
Struktur Produktionsschwierigkeit 
OV keine Entstehung jeglicher Verarbeitungseinheiten  
SVO Entstehung von SV-Verarbeitungseinheit 
Satzklammer Auseinanderbrechung von Finit-Infinit-Verarbeitungsein-
heit 
XVS Auseinanderbrechung von SV-Verarbeitungseinheit 
V-Ende Auseinanderbrechung von SV-Verarbeitungseinheit und 
weite Entfernung des finiten Verbs vom Subjekt 
Tabelle 3: Produktionsschwierigkeiten aufgrund der syntaktischen Trennung von Verar-
beitungseinheiten im Produktionsprozess nach Lee. Der Pfeil symbolisiert die Zunahme 
der Produktionsschwierigkeit. (vgl. Lee 2012, S. 83) 
Anders als Pienemann nimmt Lee jedoch nicht an, dass die Erwerbsreihenfolge 
implikationell festgelegt ist. Dennoch konstatiert auch sie, dass aufgrund von Ein-
flussfaktoren wie Transfer oder Alter entstehende Veränderungen der Erwerbsrei-
henfolge sich nur in bestimmten Grenzen vollziehen und „langfristig gesehen keine 
grundsätzlichen Veränderungen der Reihenfolge bedeuten“ (ebd., S. 79). 
Andere AutorInnen nehmen stärkere Einflussmöglichkeiten durch Faktoren wie 
Unterricht oder Transfer auf den Erwerbsverlauf an. So argumentiert beispiels-
weise Ute Bohnacker (2006) gegen eine feste, von L1 und zuvor erworbenen L2 
unabhängige Erwerbsreihenfolge und untermauert ihre Annahmen durch eine Stu-
die mit schwedischen Deutschlernenden, auf die im Abschnitt 2.4 näher eingegan-
gen wird. Auch bereits Anne Vainikka und Martha Young-Scholten (1994) stellen 
für koreanische und türkische Lernende Abweichungen von der auf ZISA zurück-
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gehenden Erwerbssequenz fest. Sie analysieren die Daten einer Querschnittsstu-
die mit 17 erwachsenen ProbandInnen, die Deutsch in einem ungesteuerten Kon-
text erwerben, und kommen zu dem Schluss, dass die Lernenden nicht mit SVX, 
sondern mit kopffinalen Verbalphrasen starten, sodass Teilnehmende, deren 
Deutscherwerb noch wenig fortgeschritten ist, Sätze wie „Eine Katze Fisch alle 
essen.“ (Vainikka/Young-Scholten 1994, S. 280) äußern. Dies führen die Autorin-
nen auf Transfer aus der Erstsprache zurück, da Verbalphrasen sowohl im Türki-
schen als auch im Koreanischen kopffinal sind. (vgl. ebd., S. 269, 271–272, 281) 
Obschon die Studie von Vainikka und Young-Scholten hinsichtlich der untersuch-
ten Strukturen und des gewählten Erwerbskriteriums nicht gänzlich mit der ZISA-
Studie und Pienemanns Analyse vergleichbar ist, verdeutlicht sie in jedem Fall, 
dass im Hinblick auf den Erwerbsverlauf die Erstsprache als möglicher Einfluss-
faktor zu berücksichtigen ist. Auch Hoshiis Studie mit japanischen DaF-Lernenden 
(2010) lässt Zweifel an der von Pienemann als universal angenommenen Erwerbs-
reihenfolge aufkommen, was im Abschnitt 3.2 näher diskutiert wird.  
2.3 Lehrbarkeit 
Die Kernfrage in Bezug auf die Lehrbarkeit liegt darin, inwiefern der Erwerbspro-
zess durch Unterricht beeinflusst werden kann. 
Pienemann stellt hierzu bereits 1984 seine Teachability Hypothesis auf: 
[…] the teachability of L2 structures is constrained by the same processing restrictions 
that determine the developmental sequences of natural L2 acquisition: since the pro-
cessing procedures of each stage build upon the procedures of the preceding stage 
there is no way to leave out a stage of the developmental sequence by the means of 
formal teaching. (Pienemann 1984, S. 186) 
Pienemann zufolge wird die Lehrbarkeit also durch den Erwerbsstand der Lernen-
den begrenzt. Es ist nicht möglich, dass Lernende durch Unterricht Erwerbsstufen 
überspringen. (vgl. ebd.; Pienemann 1989, S. 52, 1998, S. 13) Insofern kann eine 
Struktur nur dann durch Unterricht erlernt werden, wenn der Lerner bereit für deren 
Erwerb ist, d.h. „if the learner's interlanguage is close to the point when this struc-
ture is acquired in the natural setting“ (Pienemann 1984, S. 198). Seine Hypothese 
stützt Pienemann (1989) u.a. auf eine Studie zum L2-Erwerb des Deutschen durch 
zehn Grundschulkinder mit L1 Italienisch, die an ihrer Schule in München DaZ-
Unterricht erhalten. Es wird untersucht, in wie weit die Vermittlung der Inversion im 
Unterricht die Erwerbsverläufe der Kinder beeinflusst. (vgl. ebd., S. 189–190) 
Pienemann stellt exemplarisch eine Lernerin heraus, die in ihrer Lernersprache 
anfangs die Satzklammer noch nicht anwendet. Geht man von den auf die ZISA-
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Studie zurückgehenden Erwerbsstufen aus, hat sie die der Inversion vorausge-
hende Stufe also noch nicht erreicht. Nach der Unterrichtssequenz zur Inversion 
wendet sie die Regel noch nicht produktiv an,3 während ein anderer Lerner, der 
sich zu Beginn bereits auf der Stufe x+2 (Satzklammer) befindet, die Struktur nach 
der entsprechenden Unterrichtssequenz erworben hat. Dies wertet Pienemann als 
Evidenz dafür, dass Unterricht den Erwerbsprozess nur dann positiv beeinflussen 
kann, wenn den Lernenden Strukturen der nächsthöheren Entwicklungsstufe ver-
mittelt werden. (vgl. ebd., S. 195–198, 205; Pienemann 1989, S. 59–60, 1998, S. 
13) Des Weiteren geht Pienemann (1989) sogar davon aus, dass es den Erwerbs-
verlauf stören kann, wenn im Unterricht Strukturen gelehrt werden, für die der Ler-
ner noch nicht bereit ist. Dies begründet er damit, dass zwei der Grundschülerin-
nen, die sich auf der Stufe x+1 (XSV) befinden, nach der Thematisierung der 
Inversion im Unterricht erheblich seltener Topikalisierungen von Nicht-Subjekten 
vornehmen als zuvor. Pienemann führt dies darauf zurück, dass sie durch den Un-
terricht realisieren, dass solche Topikalisierungen eine Operation erforderlich ma-
chen, der sie noch nicht gewachsen sind, nämlich die Positionierung des Verbs 
vor dem Subjekt. Infolgedessen kommt es zu einer Vermeidung dieser Strukturen, 
wodurch den Lernerinnen ein kommunikativ effektives Mittel zur Fokussierung von 
Konstituenten genommen wird. (vgl. Pienemann 1989, S. 72–73) Obwohl Piene-
mann also starke Beschränkungen der Lehrbarkeit und sogar mögliche negative 
Effekte des Unterrichts auf den Erwerbsverlauf annimmt, betont er, dass die 
Teachability Hypothesis nicht impliziert, dass auf syntaktische Instruktionen ver-
zichtet werden sollte und dass Lernende generell nicht von Unterricht profitieren 
könnten. Stattdessen geht er davon aus, dass durch an den Entwicklungsstand 
des Lerners angepassten Unterricht sowohl die Erwerbsgeschwindigkeit als auch 
die Frequenz der Regelanwendung sowie die Vielfalt an Kontexten, in welchen die 
Regel angewendet wird, positiv beeinflusst werden können. (vgl. Pienemann 1984, 
S. 206, 209) Außerdem hebt Pienemann (1989) hervor, dass die Teachability Hy-
pothesis nicht für alle Merkmale gilt. So unterscheidet er zwischen developmental 
features, die festen Entwicklungsstufen folgen, und variational features, für deren 
Gebrauch gewisse Variationsspielräume vorliegen und die den Beschränkungen 
                                                          
3 Es ist hierzu anzumerken, dass die Anwendungsrate der Lernerin hinsichtlich der Inversion nach 
der entsprechenden Unterrichtssequenz durchaus sehr stark ansteigt (von 0 auf 0.83). Piene-
mann stuft jedoch alle Anwendungskontexte als Strukturen ein, welche die Lernerin als auswen-
dig eingeprägte Muster aus dem Unterricht übernommen hat. In Sätzen, die vom Input im Unter-
richt abweichen, wendet sie dagegen keine Inversion an, woraus Pienemann schließt, dass die 
Regel noch nicht in dem Sinne erworben wurde, als dass sie produktiv angewendet werden 
könnte. (vgl. Pienemann 1984, S. 195–196, 1989, S. 59–60) 
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der Lehrbarkeit nicht unterworfen zu sein scheinen, beispielsweise die Realisie-
rung oder Auslassung der Kopula. (vgl. Pienemann 1989, S. 61, 2005b, S. 73) 
Später wird die Teachability Hypothesis in die PT integriert und in deren theoreti-
schem Rahmen interpretiert. In diesem Zusammenhang betont Pienemann (1998), 
dass die Teachability Hypothesis zwar besagt, dass Lernende eine Struktur, für 
die ihnen die erforderlichen Verarbeitungsprozeduren noch nicht zur Verfügung 
stehen, auch dann nicht erwerben können, wenn sie die Struktur in Hinblick auf 
deren Funktion benötigen, dass der Umkehrschluss jedoch nicht gezogen werden 
kann (vgl. Pienemann 1998, S. 252): 
[…] there is no reason to assume that learners will acquire a structure just because 
they can process it. A functional need would have to be present for the structure to 
emerge. (ebd., S. 250) 
Somit lässt sich zusammenfassen, dass Pienemann einen Einfluss auf den L2-
Erwerb sowohl durch Unterricht als auch durch die kommunikativen Bedürfnisse 
der Lernenden nicht ausschließt, dass dieser Einfluss jedoch durch die von ihm 
postulierte Erwerbssequenz eng begrenzt wird. 
Die Ergebnisse seiner Studie mit italienischen Grundschulkindern findet Piene-
mann durch eine Studie von Rod Ellis (1989) mit erwachsenen Deutschlernenden 
in Großbritannien bestätigt (vgl. ebd., S. 254). Mit 39 Teilnehmenden weist diese 
Studie nicht nur eine höhere ProbandInnenzahl auf, der Deutscherwerb der Ler-
nenden findet hier auch in einem anderen Erwerbskontext statt. So erlernen die 
Teilnehmenden mit unterschiedlichen Erstsprachen die L2 Deutsch außerhalb des 
Ziellandes, also in einem typischen Fremdspracherwerbskontext, sodass weniger 
Einfluss durch einen parallel zum Unterricht erfolgenden ungesteuerten Erwerb zu 
erwarten ist als bei den italienischen Grundschulkindern, die die deutsche Sprache 
in München erwerben. Des Weiteren handelt es sich bei den ProbandInnen um 
Erwachsene, die alle bereits erfahrene und erfolgreiche Fremdsprachenlernende 
sind. Somit bringen sie gute Voraussetzungen mit, um von formellem Unterricht 
profitieren zu können, was bei den jungen Teilnehmenden an Pienemanns Studie 
angezweifelt werden kann. (vgl. Ellis 1989, S. 307–308, 310) Dennoch zeigen na-
hezu alle ProbandInnen in Bezug auf die Wortstellung die gleiche Erwerbsreihen-
folge,4 wie sie in der ZISA-Studie für den natürlichen Erwerb festgestellt wurde 
(Satzklammer vor XVS vor V-Ende), obwohl die Wortstellungsregeln im Unterricht 
in einer anderen Reihenfolge vermittelt wurden (XVS vor Satzklammer vor V-
                                                          
4 Als Erwerbskriterium verwendet Ellis (1989) die Anwendung einer Regel in 75% der obligatori-
schen Kontexte (vgl. Ellis 1989, S. 317). Es wurde also ein anderes Erwerbskriterium gewählt als in 
den Untersuchungen von Pienemann, der ein Emergenzkriterium einsetzt (s. 4.5.1.2). 
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Ende). Zudem wirkt sich auch eine unterschiedliche Gewichtung der verschiede-
nen Wortstellungsregeln im Unterricht in verschiedenen Gruppen von Lernenden 
nicht wesentlich auf deren Erwerbsverläufe aus. (vgl. ebd., S. 317–321) Ellis 
schlussfolgert, dass durch Unterricht die Reihenfolge des Erwerbs nicht veränder-
bar scheint. Der Erwerb könne aber offenbar beschleunigt werden, da viele Teil-
nehmende der Studie innerhalb von 22 Wochen mit beachtlichem Erfolg die drei 
untersuchten Wortstellungsregeln erwarben, während viele ProbandInnen der 
ZISA-Studie XVS und V-Ende auch nach mehreren Jahren in Deutschland noch 
nicht erworben hatten. (vgl. ebd., S. 315, 321–322) Neben dem Unterricht können 
hierfür aber auch weitere Einflussfaktoren eine Rolle spielen, z.B. Unterschiede 
hinsichtlich des sozialen und des Bildungshintergrundes (vgl. ebd., S. 322) sowie 
hinsichtlich der Lernmotivation und der kommunikativen Bedürfnisse. 
Auch Diehl et al. (2000) nehmen eine begrenzte Lehrbarkeit der Wortstellungs-
muster des Deutschen an. Ihre Untersuchung basiert auf dem Korpus des DiGS-
Projekts (Deutsch in Genfer Schulen), das schriftliche Daten von 300 frankopho-
nen Schülerinnen und Schülern (SuS) der Jahrgangsstufen vier bis zwölf umfasst, 
die Deutsch als Fremdsprache erlernen. Über zwei Schuljahre hinweg wurden Da-
ten in Form von acht Aufsätzen pro SchülerIn erhoben. (vgl. Diehl et al. 2000, S. 
3, 5) Anhand der Analyse des breit angelegten Korpus kommen die Autorinnen zu 
dem Schluss, dass die in der Primarschule implizit vermittelten SV-Strukturen, ko-
ordinierten SV-Strukturen sowie W- und Entscheidungsfragen von den SuS über-
nommen und produktiv gebraucht werden können. (vgl. ebd., S. 83, 109) Auch in 
Bezug auf den Erwerb von Satzklammer und Verbendstellung im Nebensatz folgen 
die SuS der Reihenfolge, in der die Strukturen im expliziten Grammatikunterricht 
der Sekundarschule eingeführt werden. Die Autorinnen stellen allerdings in Frage, 
ob dies als Indiz für die Lehrbarkeit dieser Wortstellungsmuster gesehen werden 
kann, oder ob nicht vielmehr die Reihenfolge der Vermittlung hier der natürlichen 
Erwerbsfolge entspricht. (vgl. ebd., S. 109–110) „Eindeutig nicht lehr- und lernbar“ 
(ebd., S. 110) ist laut Diehl et al. die Inversion in Deklarativsätzen, wenn diese nicht 
gemäß der natürlichen Erwerbssequenz vermittelt wird. Begründet wird dies damit, 
dass im DiGS-Projekt ein Inversionstraining in der Primarschule nur kurzfristig zur 
erfolgreichen Bildung von XVS-Strukturen geführt hat, es jedoch „an der natürli-
chen Erwerbsfolge auf lange Sicht nichts zu ändern vermochte“ (ebd., S. 79). Als 
natürliche Erwerbsfolge sehen Diehl et al. dabei die Erwerbssequenz an, die sie 





I. Einfacher Hauptsatz mit SV-Struktur 





V. XVS in Deklarativsätzen 
Tabelle 4: Erwerbssequenz nach Diehl et al. (2000) (vgl. Diehl et al. 2000, S.110) 
Diese Erwerbsreihenfolge weicht von der Erwerbssequenz nach Pienemann also 
vor allem insofern ab, als dass die Verbendstellung in Nebensätzen vor XVS in 
Deklarativsätzen erworben wird. Außerdem differenzieren Diehl et al. bei ihren Er-
werbsstufen zwischen der Inversion in Frage- und in Deklarativsätzen. Anders als 
Pienemann führen die Autorinnen die festgestellte Erwerbsfolge zudem nicht auf 
die Entwicklung von Verarbeitungsprozeduren des Sprachprozessors zurück. 
Stattdessen nehmen sie an, dass die Lernenden zunächst von der Hypothese aus-
gehen, die Basisstruktur ihrer Erstsprache auf die L2 übertragen zu können, bevor 
sie sich dann allmählich davon lösen, sodass sie „die deutschen Satzmodelle in 
der Reihenfolge ihrer zunehmenden Differenz von der L1-Basisstruktur zu erwer-
ben“ (ebd., S. 113) scheinen. (vgl. ebd., S. 84, 112–113) Die Autorinnen stellen 
also die Allgemeingültigkeit der auf das ZISA-Projekt zurückgehenden Erwerbsse-
quenz in Frage und messen dem L1-Transfer einen großen Stellenwert bei. Den 
Einfluss des Unterrichts auf den L2-Erwerb schätzen sie allerdings wie auch Piene-
mann als stark begrenzt ein. So schlussfolgern sie, „dass sich die Lernenden das 
im Unterricht vermittelte Regelwissen wenn überhaupt, dann nur in beschränktem 
Ausmass [sic] zunutze machen können“ (ebd., S. 110). Erst durch die eigenstän-
dige Anwendung von verschiedenen Suchstrategien, die den Erwerbsverfahren im 
L1-Erwerb ähneln, können sie schließlich zu einem zielsprachlichen, produktiven 
Gebrauch neuer Strukturen gelangen (vgl. ebd., S. 110, 112). 
In Bezug auf die Lehrbarkeit der deutschen Wortstellungsmuster ist weiterhin die 
Interventionsstudie von Steffi Winkler (2011) von Bedeutung. Sie untersucht den 
DaF-Erwerb durch 40 erwachsene Studierende mit L1 Italienisch. Der Input des 
Unterrichts wurde hierbei gezielt manipuliert. Der Hälfte der Studierenden (Kon-
trollgruppe) wurden zunächst SVO-Strukturen vermittelt, wie dies in den meisten 
Lehrwerken üblich ist. SOV-Strukturen wurden erst ab Kontaktstunde 41 einge-
führt. Dagegen dominierten im Unterricht der anderen Hälfte der Lernenden (Test-
gruppe) von Anfang an (S)OV-Strukturen, während Äußerungen mit lexikalischen 
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Verben in Verbzweitstellung im Input zunächst minimiert wurden. Erst ab Kontakt-
stunde 51 wurden SVO-Konstruktionen im Unterricht thematisiert. (vgl. Winkler 
2011, S. 198–200) Anhand der erhobenen Daten zeigt sich, dass die Testgruppe 
die OV-Struktur des Deutschen erfolgreicher erwirbt als die Kontrollgruppe. 
Winkler erklärt dies damit, dass die Lernenden aufgrund des SVO-Inputs im Un-
terricht und aufgrund der SVO-Struktur ihrer Erstsprache Italienisch von der Hypo-
these ausgehen, beim Deutschen handele es sich ebenfalls um eine SVO-Spra-
che. Erst wenn im Unterricht SOV-Strukturen eingeführt werden und die 
Lernenden somit Gegenevidenz für ihre SVO-Hypothese erhalten, können sie be-
ginnen sich davon zu lösen, was einigen ProbandInnen der Kontrollgruppe jedoch 
schwer fällt. So kommt es bei der Datenerhebung nach der ersten Einführung von 
SOV-Strukturen im Unterricht für die Testgruppe zu deutlich mehr zielsprachlichen 
Satzmustern (98,8% in Testsätzen mit Modalverben und 77,8% in Testsätzen mit 
Auxiliarverben) als für die Kontrollgruppe (65,2% mit Modalverben und 41,7% mit 
Auxiliarverben). (vgl. ebd., S. 204–206) Die Ergebnisse der Interventionsstudie 
stellen nicht zwangsläufig einen Widerspruch zu Pienemanns Teachability Hypo-
thesis dar, da keine explizite Überprüfung hinsichtlich der Erwerbsstufen vorge-
nommen wurde. Pienemann, der ein Emergenzkriterium heranzieht (vgl. Kess-
ler/Pienemann 2011, S. 94–95), würde wohl davon ausgehen, dass in der 
erwähnten Datenerhebung die Lernenden beider Gruppen die Satzklammer be-
reits erworben haben und somit keine Aussage über eine Beeinflussung der Er-
werbssequenz durch den Unterricht möglich ist. Hierzu muss angemerkt werden, 
dass die Daten grundsätzlich nur sehr begrenzt vor dem Hintergrund der PT inter-
pretiert werden können, da hierfür möglichst natürliche Lernerdaten vorgesehen 
sind, während die Datenelizitierung in Winklers Studie sehr kontrolliert und mit ei-
nem hohen Grad an Künstlichkeit erfolgt. Unabhängig davon zeigt die Interventi-
onsstudie jedoch in jedem Falle auf, dass die Progressionsgestaltung des Unter-
richts den Erwerb der OV-Struktur des Deutschen erleichtern und zu höheren 
diesbezüglichen Korrektheitsraten führen kann. 
Auch Ingo Fehrmann (2016) spricht sich für die Lehrbarkeit bestimmter Strukturen 
der deutschen Wortstellung aus. Er erforscht den Einfluss unterschiedlicher Lehr-
ansätze auf den L2-Erwerb, indem er zwei Gruppen japanischer DaF-Lernender 
auf A1-Niveau vergleicht. Einer Gruppe wird im Rahmen eines Concept-Based In-
struction (CBI) genannten Lehransatzes explizit der Zusammenhang zwischen 
Form und Funktion der deutschen Vorfeldbesetzung vermittelt, während der ande-
ren Gruppe ausschließlich die formalen Aspekte der deutschen Verbzweiteigen-
schaft, nicht aber die Funktion des Vorfelds nahegebracht werden. (vgl. Fehrmann 
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2016, S. 153, 163, 165) In einem Test, in dem die Lernenden die Konstituenten 
der Sätze eines Textes anordnen sollen, weist die CBI-Gruppe eine deutlich hö-
here Variabilität bezüglich der Vorfeldbesetzung auf (35% Adverbien und 54% 
Subjekte im Vorfeld) als die andere Gruppe (12% Adverbien und 86% Subjekte im 
Vorfeld). Eine Auswirkung des Lehransatzes auf den Erwerb der V2-Stellung kann 
bei Fehrmann dagegen nicht festgestellt werden, da beide Gruppen im Satzpuz-
zletest keine ungrammatischen XSV-Strukturen bilden.5 (vgl. ebd., S. 164–166) Bei 
der Untersuchung geschriebener Texte der Lernenden durch Carolin Ulmer (2017) 
können jedoch auch diesbezüglich Unterschiede ausgemacht werden. Während 
die Lernenden der CBI-Gruppe deutlich mehr zielsprachliche XVS-Strukturen als 
ungrammatische Verbdrittsätze produzieren (43% vs. 19%), halten sich die beiden 
Strukturen in der anderen Lernendengruppe nahezu die Waage (14% vs. 13%). 
(vgl. Ulmer 2017, S. 51) Der Unterricht scheint also nicht nur Einfluss auf die Vari-
abilität der Vorfeldbesetzung, sondern auch auf den Verbstellungserwerb zu neh-
men. Einschränkend muss hierzu jedoch angemerkt werden, dass die hinsichtlich 
der Verbpositionierung festgestellten Unterschiede hauptsächlich auf einer 
Schreibaufgabe beruhen, die sich in ihrem Schwierigkeitsgrad zwischen den bei-
den Lernendengruppen merklich unterscheidet, was in Abschnitt 3.2 näher erläu-
tert wird. (vgl. ebd., S. 51, 62–63) 
Die verschiedenen AutorInnen kommen also übereinstimmend zu dem Ergebnis, 
dass Unterricht einen positiven Einfluss auf den Erwerbsverlauf nehmen kann, un-
terscheiden sich aber in ihren Annahmen darüber, in wie weit dieser Einfluss durch 
andere Paramater begrenzt wird. Ähnlich verhält es sich auch mit den verschiede-
nen Auffassungen über die Rolle des Transfers. 
2.4 Transfer 
Der Begriff Transfer wird in dieser Arbeit im Sinne von Rod Ellis (2008) verstanden, 
der ihn wie folgt definiert: 
Language transfer refers to any instance of learner data where a statistically significant 
correlation (or probability-based relation) is shown to exist between some feature of the 
target language and any other language that has been previously acquired. (Ellis 2010, 
S. 351) 
Als Transfer wird also sowohl der Einfluss der Erstsprache(n) als auch der Einfluss 
ggf. bereits erworbener Zweit- und Fremdsprachen auf den L2-Erwerb bezeichnet. 
                                                          
5 Die hier wiedergegebenen Ergebnisse spiegeln Fehrmanns Resultate nach Ausschluss eines 
Lerners wider, der sich nur unzulänglich am Unterricht beteiligte. Dieser Teilnehmer der CBI-
Gruppe bildete vier ungrammatische Verbdrittsätze. (vgl. Fehrmann 2016, S. 165) 
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Hierbei kann es einerseits zu einem positiven Transfer kommen, der den L2-Er-
werb erleichtert und für bestimmte Strukturen zu einer geringeren Fehlerhäufigkeit 
führt bzw. die Geschwindigkeit des Erwerbsprozesses günstig beeinflusst. Ande-
rerseits kann auch negativer Transfer stattfinden, welcher sich in einer nicht ziel-
sprachlichen Sprachrezeption und/oder -produktion sowie einer geringeren Er-
werbsgeschwindigkeit äußern kann. Auch die Vermeidung (underuse) oder ein 
übermäßig hochfrequenter Gebrauch (overuse) bestimmter Strukturen können als 
Folge von Transfer auftreten. (vgl. ebd., S. 354–358) 
Ähnlich wie für die Lehrbarkeit nimmt Pienemann auch für den Transfer eine Be-
grenzung des Einflusses durch den Entwicklungsstand des Lernenden an (vgl. 
Pienemann et al. 2005, S. 111). Von dem Grundsatz der Processability Theory 
ausgehend, dass nur Strukturen produziert werden können, die verarbeitbar sind, 
konstatiert Pienemann im Rahmen seiner Developmentally Moderated Transfer 
Hypothesis, dass nur dann Transfer in eine L2 stattfinden kann, wenn diese bereits 
so weit entwickelt ist, dass die entsprechende Struktur verarbeitet werden kann. 
Dem Transfer kommt also eine sehr spezifische, partielle Rolle zu. (vgl. Piene-
mann 2011b, S. 75) Gegen einen absoluten Transfer der L1-Grammatik, wie dieser 
im Full Transfer / Full Access Modell von Schwartz und Sprouse angenommen 
wird (vgl. Schwartz/Sprouse 1996, S. 65), spricht Pienemann sich vehement aus, 
da die Syntaxverarbeitung seiner Auffassung nach auf hochgradig sprachspezifi-
schen lexikalischen Merkmalen beruht. Weil die lexikalischen Items der L2 anfangs 
noch nicht für all die Merkmale annotiert sind, auf die der L1-Prozessor angewie-
sen ist, kann er sie nicht allumfassend auf Basis der L1-Grammatik verarbeiten. 
Stattdessen können die L1-Kenntnisse nur dann für die Verarbeitung der L2 ge-
nutzt werden, wenn die erforderlichen Verarbeitungsressourcen bereits entwickelt 
sind. Sobald dies der Fall ist, wird der Transfer der entsprechenden Struktur durch 
den sich entwickelnden Prozessor gefördert, sodass L2-Strukturen, die auch in der 
L1 enthalten sind, dann effektiver erworben werden. (vgl. Håkansson/Piene-
mann/Sayehli 2002, S. 269; Pienemann et al. 2005, S. 109; Pienemann 2011b, S. 
75–77) Die Developmentally Moderated Transfer Hypothesis weist dem Transfer 
somit zwar durchaus eine konstruktive Rolle zu, sieht diese jedoch als durch die 
entwicklungsbedingte Verarbeitbarkeit begrenzt an. Daraus folgt, dass durch 
Transfer keine Stufe der von Pienemann postulierten Erwerbssequenz übersprun-
gen werden kann. Selbst wenn eine Struktur sowohl in der L1 als auch in der L2 
vorkommt, kann diese erst transferiert werden, wenn der Lernende die entspre-
chende Erwerbsstufe erreicht hat. (vgl. ebd., S. 77) 
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Empirische Evidenz erfährt die Developmentally Moderated Transfer Hypothesis 
u.a. durch eine Studie von Gisela Håkansson, Manfred Pienemann und Susan 
Sayehli (2002) mit 20 SuS im Alter von 13 bis 14 Jahren, die an einer schwedi-
schen Sekundarschule Deutsch als Fremdsprache erlernen. Obgleich ihre L1 
Schwedisch wie das Deutsche eine V2-Eigenschaft aufweist, zeigen die zehn Pro-
bandInnen, die sich im ersten Jahr ihres Deutscherwerbs befinden, keine XVS-
Strukturen und bei sechs der zehn SuS kommt es zu V2-Verletzungen. Auch von 
den zehn Teilnehmenden im zweiten Jahr des Deutschunterrichts verstoßen mehr 
als die Hälfte gegen die V2-Regel und erst vier der ProbandInnen verwenden XVS-
Strukturen. (vgl. Håkansson/Pienemann/Sayehli 2002, S. 255–257) Die AutorIn-
nen schlussfolgern, dass die schwedischen Deutschlernenden die V2-Struktur ih-
rer L1 nicht in die L2 Deutsch transferieren, sondern dass sie stattdessen den in 
der PT angenommenen universalen Erwerbsstufen folgen, indem sie zunächst 
SVO und anschließend XSV-Strukturen produzieren. (vgl. ebd., S. 257–258) Einen 
möglichen Einfluss der Nicht-V2-Sprache Englisch, die alle Teilnehmenden seit 
zwei bis drei Jahren in der Schule erlernen, schließen Håkansson, Pienemann und 
Sayehli aus, da keine Theorie existiere, auf deren Basis ein partieller Transfer be-
stimmter Wortstellungsmuster aus der L2 erklärt werden könne. Die Annahme ei-
nes kompletten Transfers der L2-Wortstellungsregeln sei nicht mit den Daten ihrer 
Studie vereinbar, weil sechs der 20 Teilnehmenden ausschließlich SVO, nicht aber 
XSV produzieren (vgl. ebd., S. 269). Hierzu bleibt kritisch anzumerken, dass in 
Bezug auf diese sechs Teilnehmenden, die weder XSV- noch XVS-Strukturen äu-
ßern, jedoch auch die Position der AutorInnen zweifelhaft ist. So liefern die SuS, 
die nur SVO-Sätze produzieren, einerseits zwar keine Evidenz für einen L1- oder 
L2-Transfer, andererseits stellen sie aber auch keine direkte Gegenevidenz dar. 
Sie als Beleg dafür heranzuziehen, dass die V2-Eigenschaft nicht transferiert, son-
dern stattdessen der universalen Erwerbssequenz gefolgt wird, erscheint fragwür-
dig, solange keine Nicht-Subjekte topikalisiert werden. Verwerfen die AutorInnen 
aufgrund dieser sechs ProbandInnen also die Annahme eines möglichen L2-
Transfers, müssten sie konsequenterweise auch ihre eigenen Schlussfolgerungen 
vor dem Hintergrund der Daten dieser SuS kritisch hinterfragen. 
Mit der empirischen Überprüfung des von Håkansson, Pienemann und Sayehli 
ausgeschlossenen Transfers aus der L2 Englisch beim Erwerb des Deutschen 
durch Lernende mit der L1 Schwedisch beschäftigt sich Ute Bohnacker (2006). In 
ihrer Studie untersucht sie den Erwerb der deutschen Verbstellung durch sechs 
schwedische RentnerInnen, die einen DaF-Kurs für Anfänger besuchen. Für die 
Hälfte der Teilnehmenden ist Deutsch die erste L2, die anderen drei ProbandInnen 
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haben postpubertär Englisch erlernt. Nach vier sowie nach neun Monaten seit Be-
ginn des Deutschkurses werden von den Teilnehmenden natürliche mündliche Da-
ten erhoben. (vgl. Bohnacker 2006, S. 456–457) Hierbei zeigt sich, dass alle Ler-
nenden bei allen Datenerhebungen XVS-Strukturen bilden, dass die 
ProbandInnen ohne Englischkenntnisse jedoch mehr XVS-Sätze produzieren 
(91% der nicht-subjektinitialen Hauptsätze) als diejenigen mit Englischkenntnissen 
(55%). Außerdem fällt auf, dass die Lernenden ohne Englischkenntnisse keine 
nicht zielsprachlichen XSV-Strukturen äußern, während dies bei den Teilnehmen-
den mit L2 Englisch bei 41% der Hauptsätze mit einem Nicht-Subjekt im Vorfeld 
vorkommt. (vgl. ebd., S. 463–466) Bohnacker interpretiert diese Ergebnisse so-
wohl als Evidenz für einen Transfer aus der L1 Schwedisch als auch aus der L2 
Englisch. Dass die Lernenden ohne Englischkenntnisse die Verbzweitstellung be-
reits nach vier Monaten produktiv und zielsprachlich verwenden, wertet sie als po-
sitiven Transfer aus ihrer Erstsprache. Dass es bei den Teilnehmenden mit L2 
Englisch anders als bei den ProbandInnen ohne Englischkenntnisse zur Bildung 
von XSV-Strukturen kommt, die im Englischen grammatisch, im Schwedischen 
und Deutschen jedoch ungrammatisch sind, sieht Bohnacker als Beleg für einen 
partiellen Transfer der Nicht-V2-Syntax der L2 Englisch in die deutsche Lerner-
sprache an. Sie schlussfolgert, dass die Kenntnis der Nicht-V2-Sprache Englisch 
den Erwerb der deutschen V2-Eigenschaft erschwert und zur Produktion nicht ziel-
sprachlicher V3-Sätzen führt. (vgl. ebd., S. 473, 478) In einigen der XSV-Sätze 
liegt auch lexikalische Evidenz für eine Aktivierung der L2 Englisch vor, was einen 
Transfer aus der L2 wahrscheinlich erscheinen lässt, wie z.B. in der folgenden Äu-
ßerung: 
(3) and then I  #   denn ich geh ein studiecirkel       und wi  mache sidenmåleri. 
and then IENG      then  Ich go   a    study-circleSWE  and we make   silk-paintingSWE 
‘And then I, and then I do a course where we do silk painting.’ 
(ebd., S. 470 Bsp. 33) 
Obschon die Teilnehmendenzahl mit sechs ProbandInnen gering ist, was wohl der 
Schwierigkeit geschuldet ist, heutzutage noch Lernende ohne Englischkenntnisse 
zu finden, deutet Bohnackers Studie dennoch auf einen beachtlichen Einfluss des 
Transfers beim L2-Erwerb hin.  Pienemann und Håkansson (2007) kritisieren, dass 
für den von Bohnacker angenommenen partiellen L2-Transfer eine theoretische 
Untermauerung fehle (vgl. Pienemann/Håkansson 2007, S. 487). Des Weiteren 
bemängeln sie, dass Bohnacker kein Erwerbskriterium festlege, sondern die 
Exaktheitsrate untersuche, welche laut Pienemann und Håkansson nicht zwangs-
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läufig Rückschlüsse auf den Zeitpunkt des Erwerbs der betreffenden Struktur zu-
lässt. Sie analysieren Bohnackers Daten anhand des Emergenzkriteriums und 
schlussfolgern aus den Ergebnissen, dass alle Teilnehmenden bereits alle in der 
Studie diskutierten Satzstrukturen erworben hätten, sodass sie zu fortgeschritten 
seien, um eine Aussage darüber treffen zu können, ob im Anfangsstadium ihres 
Deutscherwerbs Transfer stattgefunden habe. (vgl. ebd., S. 488–489) Hierzu muss 
jedoch einschränkend angemerkt werden, dass die Lernenden ohne Englisch-
kenntnisse wie erwähnt keine XSV-Strukturen produzieren. Dass sie alle Erwerbs-
stufen bis einschließlich XVS bereits durchlaufen haben, kann also nur dann gel-
tend gemacht werden, wenn man entweder die von Pienemann als ‚ADV‘ 
bezeichnete Stufe ausschließlich im Sinne einer Topikalisierung von Adverbien 
versteht, unabhängig davon, ob das Verb in der betreffenden Struktur an zweiter 
oder dritter Position steht, oder wenn die postulierte Erwerbssequenz bereits als 
richtig vorausgesetzt wird. Zudem bleibt zu beachten, dass man bei Annahme ei-
nes Erwerbskriteriums von beispielsweise 90% oder 75%, wie es von anderen Au-
torInnen angewendet wird, zu einem ganz anderen Ergebnis käme. Demnach hät-
ten alle Teilnehmenden ohne Englischkenntnisse XVS bereits bei der Daten-
erhebung nach vier Monaten erworben, während die Verbzweitstellung für alle Ler-
nenden mit L2 Englisch auch nach neun Monaten noch nicht als erworben ange-
sehen werden könnte. Die unterschiedlichen Exaktheitsraten der ProbandInnen 
mit und ohne Englischkenntnisse erklären Pienemann und Håkansson mit der De-
velopmentally Moderated Transfer Hypothesis. Da alle Teilnehmenden ihrer Auf-
fassung nach bereits die Erwerbsstufe erreicht haben, auf der V2 verarbeitbar ist, 
können die Teilnehmenden ohne Englischkenntnisse ihr Wissen um die Verbzweit-
stellung aus der L1 Schwedisch in die deutsche Lernersprache transferieren, wo-
hingegen die Lernenden mit L2 Englisch zwei konkurrierende Regeln transferieren: 
XVS aus der L1 Schwedisch und XSV aus der L2 Englisch. Deshalb fällt die kor-
rekte Anwendung der Verbzweitstellung den Lernenden ohne Englischkenntnisse 
leichter. (vgl. ebd., S. 491–492) 
Letztendlich unterscheiden sich die Annahmen von Bohnacker einerseits und 
Pienemann und Håkansson andererseits zwar in Hinblick auf den Zeitpunkt des 
Transfers, stimmen aber darin überein, dass die Performanzleistungen der Ler-
nenden sowohl durch L1- als auch L2-Transfer beeinflusst werden. 
Auch weitere empirische Untersuchungen liefern Evidenz für die Bedeutung des 
Transfers als Einflussfaktor beim L2-Erwerb des Deutschen. Viel zitiert ist in die-
sem Bereich vor allem eine Studie von Stefanie Haberzettl (2005). Sie untersucht 
Sprachdaten zweier Kinder mit L1 Türkisch und zweier Kinder mit L1 Russisch, die 
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Deutsch in einem ungesteuerten Erwerbskontext als Zweitsprache erwerben. Da-
bei kommt Haberzettl zu dem Ergebnis, dass die russischsprachigen Kinder, deren 
L1 die Basis-Wortstellung SVX aufweist, insgesamt aber eine relativ flexible Wort-
reihenfolge erlaubt, von Anfang an in der Lage sind, im Deutschen zielsprachliche 
SVX-Strukturen zu produzieren, während sie mit dem Erwerb von XVS, Satzklam-
mer und Verbendstellung im Nebensatz Schwierigkeiten haben. Haberzettl führt 
dies darauf zurück, dass die Lernenden aufgrund der SVX-Struktur ihrer Erstspra-
che und entsprechender im deutschen Input enthaltener Strukturen von der Hypo-
these ausgehen, Verbalphrasen seien im Deutschen wie im Russischen linksköp-
fig. Dies erschwert ihnen den Erwerb der OV-Struktur des Deutschen. (vgl. 
Haberzettl 2005, S. 135, 146–148) Die türkischsprachigen Kinder, deren L1 wie 
das Deutsche eine OV-Sprache ist, erwerben Satzklammer und Verbendstellung 
vergleichsweise schnell. Zwar bilden sie anfangs nicht-zielsprachliche SXV-Struk-
turen, diese Schwierigkeit kann laut Haberzettl jedoch deutlich leichter und schnel-
ler überwunden werden als die der russischsprachigen Kinder. Haberzettl nimmt 
an, dass die Kinder mit L1 Türkisch durch Transfer der OV-Struktur ihrer Erstspra-
che in die L2 Deutsch von einer rechtsköpfigen Verbalphrase und somit der kor-
rekten Basisposition des Verbs im Deutschen ausgehen, was sich begünstigend 
auf ihren Erwerb der deutschen Verbstellungsregeln auswirkt. (vgl. ebd., S. 135–
136, 142) Pienemann interpretiert Haberzettls Ergebnisse vor dem Hintergrund der 
Developmentally Moderated Transfer Hypothesis und schlussfolgert in Bezug auf 
die Satzklammer: 
[…] the Turkish learners can take advantage of their L1 processing skills once their 
interlanguage has developed to the point at which they can be integrated into the L2 
processor, and therefore reach the target norm more quickly and with higher accuracy. 
(Pienemann 2011b, S. 81) 
Haberzettl und Pienemann treffen also grundsätzlich ähnliche Annahmen über die 
Auswirkungen der Erstsprache auf den Deutscherwerb der Kinder. Der Unter-
schied liegt hauptsächlich darin, dass Pienemann hervorhebt, dass der Transfer 
erst erfolgen kann, sobald sich die Kinder auf der Entwicklungsstufe der Erwerbs-
sequenz befinden, auf der sie die betreffende Struktur verarbeiten können. 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass verschiedene Studien dem Einfluss 
der L1 und bereits erworbener Zweit-/Fremdsprachen auf den L2-Erwerb ein un-
terschiedliches Maß an Bedeutung einräumen. Die Ergebnisse der Studien weisen 
aber klar darauf hin, dass der Transfer einen Faktor darstellt, der in der L2-For-
schung in jedem Fall zu berücksichtigen ist. Es konnte aufgezeigt werden, dass 
der L2-Erwerb insbesondere im Hinblick auf Erwerbsgeschwindigkeit und auf 
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Exaktheitsraten stark durch Transfer beeinflusst werden kann und einige Ergeb-
nisse lassen zumindest Zweifel an einer universalen Erwerbssequenz aufkommen. 
Ob durch Transfer tatsächlich Stufen der von Pienemann konstatierten Erwerbs-
sequenz übersprungen werden können, ist aufgrund der großen Unterschiede zwi-
schen den verschiedenen Studien bezüglich des Erwerbskriteriums nicht zweifels-
frei zu entscheiden. 
3. Erwerb der deutschen Verbstellung durch Lernende mit 
L1 Japanisch 
Nachdem nun Aspekte des L2-Erwerbs der deutschen Verbstellung in einem wei-
ter gefassten Kontext dargelegt wurden, soll dieser im Folgenden spezifisch in Be-
zug auf Lernende mit der Erstsprache Japanisch betrachtet werden. 
3.1 Die japanische Verbstellung 
Beim Japanischen handelt es sich um eine SOV-Sprache. Diese Wortreihenfolge 
stellt sowohl für Haupt- als auch für Nebensätze die Basiswortstellung dar. Die 
Abfolge der präverbalen Konstituenten kann durch Scrambling relativ flexibel ver-
ändert werden. Die Verbendstellung stellt dagegen eine sehr strikte Regel dar. Das 
Verb kann im Japanischen nicht an eine andere Position bewegt werden. (vgl. 
Shibatani 1990, S. 257, 259; Storm 2003, S. 106)  
Da die OV-Struktur sowohl der japanischen als auch der deutschen Sprache zu-
grunde liegt, könnte man vor dem Hintergrund der Studie von Haberzettl (2005) 
annehmen, dass beim Erwerb von Satzklammer und Verbendstellung durch japa-
nischsprachige Deutschlernende die Erstsprache einen eher begünstigenden Ein-
fluss nimmt. Der Erwerb der Verbzweitstellung könnte dagegen eine eher schwie-
rige Aufgabe darstellen, da sich das Verb im Japanischen strikt am Satzende 
befindet und es den Lernenden möglicherweise zunächst schwer fällt, in deut-
schen Hauptsätzen nur eine Konstituente vor dem finiten Verb zu platzieren. An 
dieser Stelle soll betont werden, dass anhand der Unterschiede und Gemeinsam-
keiten hinsichtlich der Verbstellung der beiden Sprachen nicht automatisch 
Schwierigkeiten oder Erleichterungen für den L2-Erwerb vorausgesagt werden 
können. Dennoch ist davon auszugehen, dass die Ähnlichkeiten und Differenzen 
den L2-Erwerb – im Zusammenspiel mit weiteren Faktoren – beeinflussen. (vgl. 
Ortega 2009, S. 31–34, 52–53)  
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3.2 Empirische Untersuchungen zum Erwerb der deutschen 
Verbstellung durch Lernende mit L1 Japanisch 
Mit dem L2-Erwerb der deutschen Verbstellung durch Lernende mit der Erstspra-
che Japanisch beschäftigten sich insbesondere Angela Lipsky (2009), Makiko 
Hoshii (2010) sowie Ingo Fehrmann (2016) und Carolin Ulmer (2017). 
Lipsky (2009) untersucht den Deutscherwerb von japanischen Germanistikstudie-
renden im zweiten, dritten und vierten Studienjahr. Von 77 Studierenden, die seit 
eineinhalb Jahren Deutsch als Fremdsprache erlernen, erhebt sie Daten in Form 
von Satzpuzzletests, in welchen jeweils die erste Konstituente des Satzes festge-
legt ist, während die anderen vorgegebenen Elemente von den Teilnehmenden 
angeordnet werden sollen. (vgl. Lipsky 2009, S. 6–7) Sie kommt zu dem Schluss, 
dass die Satzklammer den Lernenden nahezu keine Schwierigkeiten bereitet (Feh-
lerhäufigkeit 0,43%). Auch zu Verbendstellungen im Hauptsatz kommt es nur sel-
ten (1,14%) und die diesbezüglichen Fehler stuft Lipsky nicht als negativen Trans-
fer aus der SOV-Erstsprache Japanisch ein, sondern führt sie auf Schwierigkeiten 
bei der Unterscheidung von Haupt- und Nebensatz zurück. (vgl. ebd., S. 8–11) 
Deutlich mehr Probleme bereitet den Lernenden die Verbzweitstellung, es kommt 
zu mehrfachen Vorfeldbesetzungen (10,71%) sowie zur Positionierung des Verbs 
an erster Stelle hinter einer koordinierenden Konjunktion (18,61%). Die meisten 
Fehler werden hinsichtlich der Verbendstellung im Nebensatz gemacht (21,43%).6 
Insgesamt stellt Lipsky fest, dass die Fehlerhäufigkeiten bei längeren und komple-
xeren Sätzen merklich zunimmt. (vgl. ebd., S. 8, 11–14) Zusätzlich zu den Satz-
puzzletests analysiert Lipsky geschriebene Texte von Lernenden im dritten und 
vierten Studienjahr. Hierbei stellt die mehrfache Vorfeldbesetzung den häufigsten 
Fehlertyp dar. Die Fehlerhäufigkeit hinsichtlich der Verbstellung nach koordinie-
renden Konjunktionen ist im Vergleich zum Satzpuzzletest geringer, sodass dies-
bezügliche Schwierigkeiten sowie Satzklammerfehler eher selten auftreten. Die 
Verbendstellung im Nebensatz scheint dagegen auch den Lernenden im dritten 
und vierten Studienjahr noch Probleme zu bereiten. (vgl. ebd., S. 15–16) Wie 
schon der Satzpuzzletest lassen die Lernertexte darauf schließen, dass es insbe-
sondere in komplexeren Satzgefügen zu Verbstellungsfehlern kommt, weshalb 
                                                          
6 Hierzu ist anzumerken, dass die Nebensätze im Satzpuzzletest mit dem Kausalkonnektor weil 
eingeleitet wurden, welcher im gesprochenen Deutsch oftmals nicht mit Verbend-, sondern Verb-
zweitstellung einhergeht, sodass die von Lipsky als nicht korrekt gewerteten Verbzweitstellungen 
in  der gesprochenen Sprache akzeptabel wären. Allerdings geht die Autorin davon aus, dass die 
Möglichkeit der V2-Stellung nach weil im Unterricht der Lernenden nicht thematisiert wurde und 
die Verbstellung darauf beruht, dass die Teilnehmenden Haupt- anstelle von Nebensatzstruktu-
ren bilden. (vgl. Lipsky 2009, S. 13) 
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Lipsky annimmt, dass die Ursache insbesondere in „Probleme[n] bei der Unter-
scheidung von Nebenordnung und Unterordnung und deren syntaktischer Reali-
sierung“ (ebd., S. 17)  begründet liegt. Mehrfache Vorfeldbesetzungen kommen 
zum einen bei der Voranstellung von Nebensätzen vor, welche die Lernenden 
möglicherweise deshalb so häufig vornehmen, weil sie im Japanischen die typi-
sche Stellung für Nebensätze darstellt. In den dabei entstehenden komplexen 
Satzkonstruktionen fällt es den ProbandInnen schwer, die V2-Regel zu realisieren. 
Zum anderen treten aber auch bei der Topikalisierung von anderen Konstituenten, 
insbesondere von Adverbialphrasen oder Konnektoren wie deshalb und so, mehr-
fache Vorfeldbesetzungen auf. Da diese Elemente sich textgrammatisch gut zur 
Anknüpfung an das vorherige Thema und somit zur Besetzung des Vorfelds eig-
nen, geht Lipsky davon aus, dass die Funktion des Vorfelds den Lernenden be-
wusst ist und die Schwierigkeit hauptsächlich darin liegt, sich für eine Konstituente 
im Vorfeld zu entscheiden. Meist schließen sie an den gewählten Vorfeldausdruck 
noch das Subjekt und erst dann das Verb an. (vgl. ebd., S. 20; Lipsky 2010, S. 71) 
Eine Rolle scheint hierbei auch zu spielen, dass Konnektoren wie deshalb im Vor-
feld, Konnektoren wie aber dagegen im Vorvorfeld stehen, was unterschiedliche 
Erfordernisse bezüglich der Verbstellung zur Folge hat, die für die Lernenden of-
fenbar schwer nachzuvollziehen sind. (vgl. ebd., S. 72) 
Aus Lipskys Untersuchung lässt sich somit schließen, dass der Erwerb der Satz-
klammer für Lernende mit L1 Japanisch eine eher leichte Aufgabe darstellt, wäh-
rend die Verbzweitstellung im Hauptsatz und die Verbendstellung im Nebensatz 
ihnen mehr Schwierigkeiten bereiten – insbesondere in komplexen Satzgefügen. 
Zu ähnlichen Ergebnissen kommt auch Makiko Hoshii (2010). Sie untersucht den 
Erwerb der Stellung des finiten Verbs durch zwei Gruppen mit je 21 Studierenden, 
die an der Waseda-Universität in Tokio in einem zweijährigen Kurs Deutsch als 
Fremdsprache erlernen. Während der von 2005 bis 2008 durchgeführten Longitu-
dinalstudie wurden in regelmäßigen Abständen schriftliche Daten in Form von 
Lernertexten zu verschiedenen vorgegebenen Themen erhoben. (vgl. Hoshii 2010, 
S. 52) Bei der Analyse der Ergebnisse fällt auf, dass die Korrektheitsrate hinsicht-
lich der Stellung des finiten Verbs schon bei der ersten Datenerhebung, die am 
Ende des ersten Semesters des Deutschkurses erfolgt, sehr hoch ist. SVO und 
Satzklammer weisen bereits beim ersten Erhebungszeitpunkt einen Korrektheits-
grad auf, der über dem von Hoshii gewählten Erwerbskriterium von 75% der obli-
gatorischen Kontexte liegt. Die hohe Korrektheitsrate bleibt für diese Strukturen 
über alle Datenerhebungen hinweg erhalten. Dagegen liegt für die Inversion zwar 
anfangs eine Korrektheitsrate von über 90% vor, diese nimmt im weiteren Verlauf 
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jedoch ab, sodass die 75%-Marke bei einer Datenerhebung im zweiten Lehrjahr 
unterschritten wird. In einer Lernergruppe steigt der Korrektheitsgrad bei der letz-
ten Erhebung wieder auf 76,9% an. In der anderen Gruppe bleibt die fallende Ten-
denz jedoch bestehen, sodass die Korrektheitsrate am Ende des Kurses bei 66,7% 
liegt. Die Verbendstellung im Nebensatz wird im dritten Semester im Unterricht 
eingeführt und kommt auch erst ab diesem Zeitpunkt in den Lernertexten vor. In 
einer Lernergruppe liegt die diesbezügliche Korrektheitsrate bei der Datenerhe-
bung am Ende des dritten Semesters bei 66,7% und übertrifft ab dem darauffol-
genden Erhebungszeitpunkt das Erwerbskriterium. Die andere Gruppe weist 
schon bei der  Erhebung am Ende des dritten Semesters eine Korrektheitsrate von 
über 80% auf. In beiden Gruppen nimmt die Korrektheitsrate für V-Ende stetig zu 
und liegt am Ende des zweijährigen Kurses höher als der Korrektheitsgrad der 
Inversion. (vgl. ebd., S. 55–56) Als einen möglichen Erklärungsansatz für die sin-
kende Korrektheitsrate der Inversion diskutiert Hoshii die zunehmende Komplexi-
tät der syntaktischen Umgebung. Während die Inversion bei der ersten Datener-
hebung ausschließlich im Kontext vorangestellter Adverbialphrasen vorkommt, 
gehören ab der dritten Erhebung auch vorangestellte Nebensätze zu den Inversi-
onskontexten, sodass die Satzkonstruktionen komplexer werden und möglicher-
weise einen höheren Verarbeitungsaufwand mit sich bringen. (vgl. ebd., S. 58–59) 
Allerdings nimmt die Korrektheitsrate der Inversion auch innerhalb des Kontexts 
vorangestellter Adverbialphrasen ab. Dies erklärt die Autorin damit, dass die Inver-
sion anfangs noch nicht produktiv angewendet, sondern in Form von Chunks rea-
lisiert wird, was sie daraus schließt, dass die Inversion zum ersten Erhebungszeit-
punkt nahezu ausschließlich mit vorangestellten temporalen Adverbialphrasen 
vorkommt, welche in Lehrwerk und Unterricht präsentiert und eingeübt wurden. 
Später werden die Lernenden flexibler in ihrer Satzproduktion, was vermutlich zur 
sinkenden Korrektheitsrate der Inversion beiträgt. (vgl. ebd., S. 60–62) Insgesamt 
deutet also auch die Studie von Hoshii darauf hin, dass die Satzklammer für DaF-
Lernende mit L1 Japanisch eine leichtere Erwerbsaufgabe darstellt als XVS und 
V-Ende. Dies ist mit der in der PT angenommenen Erwerbssequenz vereinbar. 
Allerdings lassen Hoshiis Daten Zweifel daran aufkommen, ob XVS vor V-Ende 
erworben wird. So schlussfolgert sie aus den Ergebnissen ihrer Studie, dass die 
Endstellung des finiten Verbs im Nebensatz anfangs eher schwierig für die Ler-
nenden ist, im weiteren Erwerbsverlauf aber besser realisiert werden kann und 
dass sie „für japanische Lerner, deren Muttersprache eine Sprache mit Verbend-
stellung ist, eher eine einfachere Aufgabe sein [könnte] als die Inversion“ (ebd., S. 
26 
 
66). Zwar scheint XVS in ihrer Studie auf den ersten Blick früher erworben zu wer-
den als die Verbendstellung im Nebensatz, geht man allerdings davon aus, dass 
das Wortstellungsmuster anfangs nur in Form von Chunks produziert wird, kann 
dies angezweifelt werden. Die Ergebnisse ließen sich jedoch auch im Sinne der 
Developmentally Moderated Transfer Hypothesis von Pienemann erklären. Dem-
nach würden die Lernenden XVS früher erwerben als V-Ende, da die Inversion 
früher verarbeitet werden kann. Sobald die Lernenden die Stufe erreicht haben, 
auf der sie in der Lage sind, die Verbendstellung zu verarbeiten, gelingt ihnen die 
Umsetzung der Struktur dann jedoch erfolgreicher als die Realisierung von XVS, 
da sie in Bezug auf V-Ende vom Transfer aus ihrer SOV-Erstsprache profitieren 
können. 
Weitere Untersuchungen zum Verbstellungserwerb durch Lernende mit L1 Japa-
nisch liegen von Ingo Fehrmann (2016) und Carolin Ulmer (2017) vor (s. auch 2.3). 
Fehrmann stellt mittels Satzpuzzletests fest, dass durch die Vermittlung des Zu-
sammenhangs zwischen Form und Funktion der deutschen Vorfeldbesetzung im 
Rahmen einer Concept-Based Instruction eine höhere Variabilität hinsichtlich der 
Besetzung des Vorfelds erreicht wird als in einer Vergleichsgruppe mit einem an-
deren Lehransatz. (vgl. Fehrmann 2016, S. 167) 
Ulmer (2017) kommt bei der Untersuchung geschriebener Texte der erwachsenen 
DaF-Lernenden zu dem Schluss, dass in den Texten der nach CBI unterrichteten 
Testgruppe XVS mit 42,56% das häufigste Satzmuster darstellt, gefolgt von SVX 
(35,9%) und V3 (18,97%). Es werden also mehr als doppelt so oft zielsprachliche 
XVS- als ungrammatische V3-Strukturen produziert. In der Vergleichsgruppe ist 
SVX das bei Weitem am häufigsten verwendete Wortstellungsmuster (70,29%), 
das Vorfeld wird also erheblich seltener durch Nicht-Subjekte besetzt als in der 
Testgruppe. XVS und V3 halten sich in der Vergleichsgruppe nahezu die Waage 
(13,71% und 12,57%). (vgl. Ulmer 2017, S. 51) In beiden Gruppen ist das Vorfeld 
in den Fällen, in denen nicht das Subjekt dort positioniert ist, hauptsächlich durch 
Temporal- und Lokalangaben besetzt. In den V3-Sätzen schließt sich daran i.d.R. 
noch das Subjekt an, in einigen Fällen ist das Vorfeld durch eine Temporal- und 
eine darauffolgende Lokalangabe doppelt besetzt. (vgl. ebd., S. 55) 
Betrachtet man die verschiedenen Schreibaufgaben, fällt auf, dass die Vergleichs-
gruppe beim Verfassen einer Krimigeschichte zwar nur sehr selten Nicht-Subjekte 
topikalisiert, dass sie hierbei jedoch eine ähnliche Korrektheitsrate erreicht wie die 
Testgruppe. So kommt bei dieser Aufgabe XVS doppelt so häufig vor (8,33%) wie 
V3 (4,16%). In der Testgruppe übertreffen die zielsprachlichen XVS-Strukturen die 
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ungrammatischen Verbdrittsätze insbesondere beim Wochenendbericht deutlich, 
einer Schreibaufgabe, die Ulmer als merklich einfacher einstuft als die Krimige-
schichte der Vergleichsgruppe (vgl. ebd., S. 63). Bei der Fortsetzungsgeschichte, 
bei welcher Aufgabenstellung und Rahmenbedingungen sich in beiden LernerIn-
nengruppen gleichen (vgl. ebd., S. 47), ist die Testgruppe hinsichtlich der Inversion 
zwar auch erfolgreicher als die Vergleichsgruppe (28,57% XVS und 22,86% V3 vs. 
17,48% XVS und 18,45% V3), der Unterschied fällt hier aber merklich geringer 
aus. Des Weiteren zeigen sich in Bezug auf die Verwendung von XVS und V3 
große Unterschiede zwischen den einzelnen Lernenden. Während einige mit ei-
nem hohen Korrektheitsgrad XVS-Strukturen produzieren, bilden andere nahezu 
ausschließlich ungrammatische V3-Strukturen. (vgl. ebd., S. 59–61, 65) Die Satz-
klammer wird in den von Ulmer untersuchten Texten zu weiten Teilen korrekt rea-
lisiert. Nimmt man jeweils beide Schreibaufgaben zusammen, wird sie sowohl in 
der Test- als auch in der Vergleichsgruppe mit einer Korrektheitsrate von über 90% 
produziert (95,96% und 94,29%). Überwiegend handelt es sich dabei um Perfekt-
konstruktionen, andere Satzklammerstrukturen kommen nur selten vor. (vgl. ebd., 
S. 56–58) Verbend- und Verberststellungen treten in beiden Lernendengruppen in 
den Hauptsätzen mit einer sehr geringen Häufigkeit auf. Tabelle 5 zeigt Ulmers 
Ergebnisse zu den Vorkommen der verschiedenen Satzstrukturen in Hauptsätzen. 






















































-  -  -  
V1  3/160 
(1,88%)  




-  6/175  
(3,43%) 
Tabelle 5: Vorkommen der verschiedenen Satzstrukturen in den Hauptsätzen der von Ul-
mer (2017) untersuchten geschriebenen Texte japanischer DaF-Lernender (vgl. Ulmer 
2017, S. 51, Tabelle 9) 
Auch Fehrmanns und Ulmers Ergebnisse deuten also darauf hin, dass der Erwerb 
der Satzklammer für DaF-Lernende mit L1 Japanisch eine eher einfache Lernauf-
gabe darstellt. Der Erwerb der Struktur XVS scheint dagegen schwieriger zu sein, 
jedoch durch adäquate Lehrkonzepte, die neben der Form auch die Bedeutung 
des Vorfelds vermitteln, erleichtert werden zu können. Über den Erwerb der Verb-




Die beschriebenen Untersuchungen zum Verbstellungserwerb durch DaF-Ler-
nende mit L1 Japanisch stützen sich gänzlich auf schriftliche Lernerdaten. Wäh-
rend bei der schriftlichen Sprachproduktion das explizite Regelwissen in hohem 
Maße angewendet werden kann (vgl. Andreas/Fehrmann/Schumacher 2015, S. 
101), lässt spontan geäußerte, gesprochene Lernersprache „Schlüsse auf das im-
plizite und automatisierte Wissen von Lernenden zu“ (ebd., S. 100). Da in der L2-
Erwerbsforschung „nicht das etwaige explizite Wissen der Lernenden von Inte-
resse [ist], sondern ihre Fähigkeit, das L2-Wissen in der Kommunikation umzuset-
zen“ (Fehrmann/Schumacher/Andreas ersch. 2018, S. 2), ist es von zentraler Be-
deutung, auch spontane, mündliche Lernerdaten zu untersuchen. 
4. Untersuchung des Erwerbs der deutschen Verbstellung 
anhand mündlicher Daten von japanischen DaF-Lernen-
den auf A1-Niveau 
Für die vorliegende Arbeit wurden mündliche Daten der von Fehrmann (2016) und 
Ulmer (2017) untersuchten DaF-Lernenden mit L1 Japanisch ausgewertet. Im Fol-
genden werden zunächst Informationen zu den Teilnehmenden und den Datener-
hebungen gegeben und die Fragestellungen der Untersuchung vorgestellt. An-
schließend wird das methodische Vorgehen bei der Datenauswertung 
beschrieben, bevor schließlich die Ergebnisse dargelegt und diskutiert werden. 
4.1 Datenbasis 
Gegenstand der vorliegenden Untersuchung sind mündliche Daten von Lernenden 
mit L1 Japanisch, die an der Humboldt-Universität zu Berlin vierwöchige DaF-In-
tensivkurse mit 60 Kontaktstunden belegten. 2016 wurden Daten von zehn Ler-
nenden erhoben, 2014 von 20 Lernenden. Die KursteilnehmerInnen des Jahres 
2016 hatten alle bereits Englisch als L2 erlernt, ihre expressiven Fähigkeiten in der 
L2 stellten sich in der Kommunikation mit der Lehrperson jedoch als eher gering 
heraus. Auch mit der deutschen Sprache kamen die Teilnehmenden bereits an 
ihrer Heimatuniversität in Kontakt. Sie besuchten dort Deutschkurse über eine 
Dauer von sechs Wochen bis mehreren Monaten, wurden mittels eines C-Tests 
jedoch alle auf dem Niveau A1 des GER eingestuft. Die Lernenden aus dem Jahr 
2014 stammen von der gleichen Heimatuniversität und sind hinsichtlich ihres 
sprachlichen Hintergrunds, des Alters und der Studienfächer mit den Teilnehmen-
den von 2016 vergleichbar. Die 20 Lernenden von 2014 waren auf zwei Kurse 
aufgeteilt, die von zwei verschiedenen Lehrpersonen unterrichtet wurden. Als 
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Lehrwerk wurde in beiden Gruppen wie auch im Kurs von 2016 Begegnungen A1+ 
(Buscha/Szita 2007) verwendet. Der Lehransatz unterschied sich zwischen dem 
Kurs von 2016 und den Lernergruppen von 2014 insofern, als dass den Lernenden 
2016 im Rahmen einer Concept-Based Instruction der Zusammenhang zwischen 
Form und Funktion des Vorfelds explizit vermittelt wurde. Hierzu wurde das Kon-
zept des deutschen Vorfelds systematisch erklärt und durch das Modell eines Zu-
ges visualisiert (siehe Anhang A). Das Modell sollte den Lernenden verdeutlichen, 
dass das Vorfeld dazu dient, an den vorangehenden Text anzuknüpfen, was durch 
Pfeile symbolisiert wird. Gleichzeitig visualisiert das Modell auch die deutsche 
Satzklammer, indem jeder Waggon respektive Satz zwei Positionen für verbale 
Elemente enthält, welche durch die Räder gekennzeichnet sind. Anhand des Mo-
dells analysierten die Lernenden zunächst einen Text aus dem Lehrbuch, bevor 
das Schema ihnen anschließend als visuelle Unterstützung bei der Produktion ei-
gener Texte diente. Mehrere Schreibaufgaben und deren anschließende Reflexion 
sollten zur Internalisierung des Konzepts beitragen. (vgl. Fehrmann 2016, S. 159–
160, 163; Ulmer 2017, S. 46) Die Lernenden aus dem Jahr 2014 wurden hingegen 
nicht mittels CBI unterrichtet. Sie erhielten zwar explizite Instruktionen zur Verb-
zweiteigenschaft des Deutschen, jedoch nicht zur Funktion des Vorfelds. (vgl. 
Fehrmann 2016, S. 163, 165) 
Bei den mündlichen Datenerhebungen wurden zwei Aufgaben verwendet, die von 
Studierenden der Masterstudiengänge Deutsch als Fremdsprache und Linguistik 
am Institut für deutsche Sprache und Linguistik der Humboldt-Universität zu Berlin 
im Rahmen einer Lehrveranstaltung im Wintersemester 2013/14 speziell für den 
Einsatz in vierwöchigen Intensivkursen für japanische DaF-Lernende auf A1-Ni-
veau entwickelt wurden. (vgl. Fehrmann/Schumacher/Andreas ersch. 2018, S. 1, 
4) Es handelt sich dabei um fokussierte Aufgaben, die einerseits das Ziel verfol-
gen, eine möglichst authentische Sprachproduktion in kommunikativen Kontexten 
zu erhalten, andererseits aber auch gleichzeitig die Verwendung bestimmter, im 
Forschungsinteresse stehender sprachlicher Strukturen elizitieren sollen, ohne 
dass dies den Lernenden bewusst ist (vgl. Andreas/Fehrmann/Schumacher 2015, 
S. 100; Fehrmann/Schumacher/Andreas ersch. 2018, S. 3). Bei einer der Aufga-
ben (Skype-Termin) sollen je zwei Lernende per Skype anhand von zwei Termin-
kalendern (siehe Anhang B) einen Termin für ein weiteres Skype-Gespräch ver-
einbaren. Durch den kommunikativen Kontext der Terminfindung soll die 
Topikalisierung temporaler Adverbiale evoziert werden, sodass die Verbzweitstel-
lung untersucht werden kann. (vgl. ebd., S. 5) Auch die andere Aufgabe (To-do-
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Liste) zielt auf die Elizitierung von Strukturen mit vorangestellten temporalen Ad-
verbialen ab. Hierbei müssen je zwei Lernende fünf Aufgaben, die ihnen in Form 
einer Liste vorgegeben sind, in eine geeignete Reihenfolge bringen. Jedem Ler-
nenden sind dabei bestimmte zeitliche Einschränkungen vorgegeben, die es zu 
berücksichtigen gilt. Zur räumlichen Orientierung liegt ihnen ein Stadtplanaus-
schnitt vor. (vgl. ebd., S. 8) Die verwendeten Aufgabenblätter finden sich in Anhang 
C. Neben den Aufgaben Skype-Termin und To-do-Liste erfolgten außerdem Da-
tenerhebungen während des Unterrichts im Plenum. Hierbei wurden die Lernen-
den jeweils aufgefordert von ihren Unternehmungen am vorangegangenen Wo-
chenende zu berichten. Auch bei diesen Erhebungen wurde – insbesondere im 
Kurs 2016 – die Topikalisierung von Temporalangaben initiiert, indem die Lehrper-
son z.B. dazu aufforderte, vom zeitlichen Ablauf des Wochenendes zu erzählen 
(Was habt ihr am Samstag gemacht? Was habt ihr zuerst gemacht? Was habt ihr 
danach gemacht? usw.). 
Für die vorliegende Untersuchung wurden sieben Skypegespräche (fünf aus dem 
Jahr 2014, zwei aus 2016), fünf Gespräche zur Aufgabe To-do-Liste (drei aus 
2014, zwei aus 2016) sowie drei Unterrichtssequenzen mit Wochenendberichten 
(eine aus 2014, zwei aus 2016) ausgewertet. Ein To-do-Gespräch aus dem Jahr 
2016 enthielt keine Äußerung, die den in Abschnitt 4.3 dargestellten Einschluss-
kriterien entspricht, sodass nur ein To-do-Gespräch aus diesem Kurs in die Be-
wertung einging. Welche Teilnehmenden an welchen Aufgaben beteiligt waren, 
lässt sich Anhang D entnehmen. Insgesamt wurden Daten von 25 Lernenden aus-
gewertet, davon 15 aus dem Jahr 2014 und zehn aus dem Jahr 2016. Da eine 
Testperson von 2016 (TN1614) jedoch keine den Einschlusskriterien genügende 
Äußerung produzierte, wurden Daten von 24 Teilnehmenden in die Bewertung ein-
bezogen. Im Jahr 2014 erfolgten die Skype- und To-do-Gespräche am 12.03., dem 
Mittwoch der zweiten Unterrichtswoche, im Jahr 2016 am 10.03., dem Donnerstag 
der zweiten Unterrichtswoche. Der Erlebnisbericht im Plenum fand 2014 am 
17.03., dem Montag der dritten Unterrichtswoche, statt. 2016 wurde ein Erlebnis-
bericht am 07.03., dem Montag der zweiten Unterrichtswoche, erhoben und ein 
zweiter am 14.03., dem Montag der dritten Unterrichtswoche. 
4.2 Fragestellungen 
Die vorliegende Untersuchung beschäftigt sich mit dem Erwerb der Verbstellung 
durch die japanischen DaF-Lernenden. Da die Teilnehmenden sich auf A1-Niveau 
befinden und noch keine Nebensätze in ihren mündlichen Äußerungen vorkom-
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men, wird dabei auf den Erwerb der Strukturen SVX, Satzklammer und XVS fo-
kussiert. Es wird untersucht, ob die in der Processability Theory postulierte Er-
werbsreihenfolge SVX > XSV > Satzklammer > XVS durch die Lernerdaten bestä-
tigt wird oder ob sich Abweichungen ergeben. Wie in Abschnitt 3.2 dargelegt, 
kamen bisherige Forschungen zu dem Ergebnis, dass die Satzklammer für 
Deutschlernende mit L1 Japanisch eine eher leichte Aufgabe darstellt, sodass ver-
mutet werden könnte, dass sie möglicherweise bereits vor der Topikalisierung von 
Nicht-Subjekten erworben wird. In jedem Fall ist ausgehend von der bisherigen 
Forschungslage zu erwarten, dass der Erwerb der Satzklammer den Lernenden 
weniger Schwierigkeiten bereitet als der Erwerb von XVS. Es soll überprüft wer-
den, ob dies auch durch die Daten dieser Untersuchung bestätigt wird. 
Des Weiteren soll die Frage beleuchtet werden, ob der Erwerb der Struktur XVS 
durch Unterricht beeinflusst werden kann. Die Untersuchungen von Fehrmann 
(2016) und Ulmer (2017) deuten darauf hin, dass eine Concept-Based Instruction, 
die den Lernenden nicht nur die Form, sondern auch die Funktion des deutschen 
Vorfelds vermittelt, den Erwerb von XVS erleichtern kann. An ihre Ergebnisse an-
knüpfend soll überprüft werden, ob in den für diese Arbeit ausgewerteten mündli-
chen Daten die Lernenden, die mittels CBI unterrichtet wurden, häufiger Nicht-
Subjekte topikalisieren und ob sie dabei die Verbzweitstellung mit einer höheren 
Korrektheitsrate realisieren als die anderen Teilnehmenden. 
Da Fehrmann (2016) und Ulmer (2017) schriftliche Daten der gleichen Lernenden 
untersuchten, erscheint es zudem interessant, potentielle Unterschiede zwischen 
den schriftlichen und den mündlichen Daten herauszuarbeiten. Da in der mündli-
chen Sprachproduktion weniger Zeit für eine bewusste Planung und Regelaktivie-
rung sowie für Überwachung und ggf. Korrektur der eigenen Sprachproduktion zur 
Verfügung steht als in der schriftlichen Produktion, könnte angenommen werden, 
dass die Anwendung der Wortstellungsregeln den Lernenden in den mündlichen 
Aufgaben schwerer fällt (vgl. Diehl et al. 2000, S. 7; Lahti 2017, S. 31–32; Lee 
2010, S. 43, 267). 
4.3 Vorgehen bei der Datenauswertung 
Die untersuchten mündlichen Daten entstammen dem JaDe-Korpus des Projekts 
„Spontane Sprachproduktion japanischer Lernender im DaF-Unterricht“ und liegen 
sowohl als Audio- und Videoaufnahmen als auch in Form von GAT 2-Transkripten 
vor. Für die vorliegende Arbeit wurden die Transkripte mit dem EXMARaLDA‐Par-
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titureditor (vgl. Schmidt/Wörner 2005; www.exmaralda.org) hinsichtlich der Verb-
stellung annotiert. Bei Äußerungen mit topikalisierten Nicht-Subjekten wurde zu-
dem vermerkt, mit welcher Art von Konstituente das Vorfeld besetzt ist (z.B. Tem-
poralangabe). Ebenso wurde bei Strukturen mit Satzklammer annotiert, um welche 
Konstruktion es sich dabei jeweils handelt (z.B. Perfekt). Bei Äußerungen, die nicht 
in die Bewertung einbezogen wurden, wurde der Ausschlussgrund vermerkt. 
Grundsätzlich wurden alle Äußerungen einbezogen, die ein finites Verb und – au-
ßer bei Imperativsätzen – ein Subjekt enthalten. Ausgeschlossen wurden Wieder-
holungen von Äußerungen des Gesprächspartners, da es sich dabei um reine Imi-
tationen des Gehörten handeln kann, die nichts über den Sprachstand des 
Lernenden aussagen. Wiederholungen eigener Äußerungen wurden ausgeschlos-
sen, wenn dabei einzelne Wörter oder Wortgruppen wiederholt wurden. So wurde 
beispielsweise die Äußerung bei (4) nur einfach als XSV-Struktur gewertet, obwohl 
sie mehrere SV-Abfolgen enthält, da hier aus den Wiederholungen nach und nach 
eine Satzstruktur aufgebaut wird. 
(4) ja. (4.0) ä:h (3.0) ausden ausden=ah um achtzehn uhr? (-) äh.  ich' (2.0) ich=ich 
gehe, ich gehe (-) kinO=ich gehe kino mit äh dscheschkan (=jessica). ((seiten-
blättern)) (TN 1606, Skype 2016) 
Äußerten Teilnehmende dagegen mehrfach sehr ähnliche oder auch identische 
Sätze und setzten dabei jeweils neu zur Satzbildung an, gingen die Strukturen alle 
einzeln in die Bewertung ein. Ausgeschlossen wurden Äußerungen, in welchen 
wortgleich Sätze der Aufgabenstellung übernommen wurden, da davon auszuge-
hen ist, dass diese von den Aufgabenblättern abgelesen wurden, was durch die 
Videoaufnahmen auch meist ersichtlich wird. Kam es dagegen zu Umstrukturie-
rungen der Sätze, wurde die jeweilige Struktur in die Auswertung einbezogen, 
auch wenn Satzteile der Aufgabenstellung glichen. So wurde z.B. die unter (5) an-
gegebene Äußerung als SVX und als Satzklammer gewertet, obwohl auf dem Auf-
gabenblatt der Satz „Morgen Nachmittag müsst ihr ein Dokument in die Universität 
bringen (Johannisstraße).“ stand. 
(5) ich muss ein dokumen doku=dokument, in die universität bringen. 
(TN16, To do 2014) 
Bei auftretenden eigeninitiierten Selbstkorrekturen wurde die Satzstruktur der kor-
rigierten Version gewertet. Die folgende Äußerung wurde somit beispielsweise als 
XVS eingestuft. 
(6) danach, (.) danach, wir ma'=machen wir (-) wir (-) ei:n brief nach japan 
schenkt (.) schenken. (TN07, To do 2014) 
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Es trat bei der Untersuchung ein Fall ein, bei dem eine Äußerung durch zwei Ler-
nende gemeinsam generiert wurde, siehe (7). Diese Ko-Konstruktion wurde als 
XVS-Struktur für TN1607, welcher das finite Verb des Satzes äußerte, gewertet. 
(7)  TN1608 am freitag, 
 TN1607 waren wir in prag. 
 (Bericht 2, 2016) 
Kopulakonstruktionen wie unter (8), bei welchen nicht eindeutig ein Subjekt iden-
tifiziert werden konnte, wurden von der Bewertung ausgeschlossen. 
(8) drei ist- dussmann? (TN1606, To do 2016) 
Bei einigen Äußerungen konnte auch nach sorgfältiger Betrachtung von Kontext 
und Prosodie in den Audio- und Videoaufnahmen die Satzstruktur nicht beurteilt 
werden, da z.B. das Verb zweifach an verschiedenen Stellen des Satzes geäu-
ßert wurde wie in (9) oder Satzteile unverständlich waren wie in (10) und (11). 
(9) ich habe (4.5) gegessen gessenchi chinesi (-) essen. (--) gegessen. 
(TN18, Bericht 2014) 
(10) a:::hm (--) ich habe (.) (gehe/gehen) kino, (.) im=am montag; 
(TN06, Skype 2014) 
(11) ((unverständlich)) ware ich- ware ich- in prag- 
(TN1608, Bericht 2) 
Zwar konnten (9) und (10) eindeutig als SVX-Strukturen klassifiziert werden und 
wurden als solche auch gewertet, in Bezug auf die Satzklammer können sie jedoch 
nicht klar beurteilt werden, da bei (9) das Partizip sowohl direkt hinter dem finiten 
Verb als auch in Distanzstellung realisiert wird und bei (10) nicht eindeutig ent-
schieden werden kann, ob TN06 hier versucht eine Perfektkonstruktion zu bilden, 
bei der er anstelle eines Partizips einen Infinitiv verwendet, oder ob eine Umfor-
mulierung des Satzes vorgenommen wird, bei der das zunächst produzierte Verb 
habe durch gehe ersetzt wird. Folglich wird die Äußerung hinsichtlich der Satz-
klammer nicht in die Bewertung einbezogen, zumal auch der Kontext, in dem der 
Satz geäußert wird, bezweifeln lässt, dass es sich um eine Perfektkonstruktion 
handelt, da es nicht um ein vergangenes Ereignis geht. Sätze wie (11) wurden 
gänzlich aus der Bewertung ausgeschlossen, da aufgrund der unverständlichen 
Konstituente eine klare Bestimmung der Satzstruktur nicht möglich ist. 
Insgesamt erfüllten 167 Sätze die beschriebenen Einschlusskriterien und gingen 




4.4 Ergebnisse der Untersuchung 
Zur Auswertung ist vorwegzunehmen, dass aufgrund der geringen Anzahl an Be-
legen für die einzelnen Satzstrukturen keine inferenzstatistische Analyse erfolgen 
kann. Stattdessen zeigen die Ergebnisse Tendenzen auf. 
4.4.1 Satzstrukturen 
Die Vorkommenshäufigkeiten der verschiedenen Satzstrukturen in den untersuch-
ten Lernerdaten sind in Tabelle 6 zusammengefasst. 
 Deklarative Hauptsätze Fragesätze Imp. 
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Tabelle 6: Vorkommen der verschiedenen Satzstrukturen in den mündlichen Daten japa-
nischer DaF-Lernender 
Das am häufigsten produzierte Satzmuster ist mit insgesamt 43,71% SVX, gefolgt 
von XSV mit 25,75%. Am dritthäufigsten werden Fragesätze mit Verb-Subjekt-Ab-
folge geäußert (11,98%), wobei 14 dieser 20 Sätze durch W-Fragewörter eingelei-
tet sind. Deklarative Hauptsätze mit XVS-Struktur treten mit einer Häufigkeit von 
10,78% auf. Unter den elf in Tabelle 6 als „Andere“ klassifizierten Sätzen finden 
sich sechs SV-Strukturen ohne eine weitere Konstituente, drei verbinitiale Äuße-
rungen nach dem Muster VS(X), eine Satzstruktur mit dem finiten Verb in Endpo-
sition sowie eine Äußerung mit doppelter Vorfeldbesetzung nach dem Muster 
SXVX, bei der es durch Voranstellung des Subjekts gefolgt von der Fokuspartikel 
auch zu einer nicht zielsprachlichen V3-Stellung kommt. Des Weiteren befinden 
sich unter den 167 ausgewerteten Äußerungen noch ein zielsprachlicher Impera-
tivsatz mit V1-Stelllung sowie ein Fragesatz, der ohne Inversion realisiert wird. 
Vergleicht man die Auftretenshäufigkeiten der Satzmuster aus dem Jahr 2014 mit 
denjenigen der CBI-Gruppe des Jahres 2016 zeigen sich deutliche Unterschiede. 
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Während 2014 SVX mit 51,79% die weitaus häufigste Satzstruktur darstellt, macht 
dieses Satzmuster 2016 nur gut ein Viertel der produzierten Strukturen aus. Be-
trachtet man nur die deklarativen Hauptsätze7, so werden diese 2014 mit einer 
Häufigkeit von 61,70% als SVX-Abfolgen realisiert (58/94), 2016 mit einer Häufig-
keit von 29,41% (15/51). 2016 ist insgesamt XSV das häufigste Satzmuster 
(29,09%), dicht gefolgt von SVX und XVS mit je 27,27%. In 60,78% der Deklara-
tivsätze wird ein Nicht-Subjekt topikalisiert (31/51), während dies 2014 nur zu 
31,91% der Fall ist (39/94). Vorfeldbesetzungen durch Nicht-Subjekte werden 
2016 zu 51,61% mit der zielsprachlichen Satzstruktur XVS realisiert (16/31), zu 
48,39% mit ungrammatischen XSV-Abfolgen (15/31). 2014 werden lediglich 
10,00% der nicht-subjektinitialen Deklarativsätze zielsprachlich als XVS-Struktu-
ren produziert, wohingegen bei 90,00% ungrammatische Verbdrittstellungen auf-
treten. Auffällig ist, dass die vergleichsweise hohe Häufigkeit von XVS-Strukturen 
bei den Lernenden aus dem Jahr 2016 ausschließlich auf die Wochenendberichte 
zurückzuführen ist. Bei den anderen Aufgaben wird nur ein einziges XVS-Muster 
gebildet. Dies wird in Abschnitt 4.5.2 näher diskutiert. 
4.4.2 Satzklammer 
Tabelle 7 zeigt, wie häufig die Satzklammer in den jeweiligen obligatorischen Kon-
texten korrekt mit Distanzstellung realisiert wird, und gibt die entsprechenden Kor-
rektheitsraten an. 
 Satzklammer Korrektheit 
Skype 2014 2/3   66,67% 
To do 2014 22/22 100,00% 
Bericht 2014 12/12 100,00% 
2014 gesamt 36/37   97,30% 
Skype 2016 0/0    - 
To do 2016 0/0    - 
Bericht 2016 6/6  100,00% 
2016 gesamt 6/6  100,00% 
Gesamt 42/43    97,67% 
Tabelle 7: Realisierung der Satzklammer durch die Lernenden. Die Zahl vor dem Schräg-
strich gibt die Anzahl der jeweils korrekt realisierten Satzklammerstrukturen an, die Zahl 
nach dem Schrägstrich die Anzahl der jeweiligen obligatorischen Kontexte. In der rechten 
Spalte sind die Korrektheitsraten dargestellt. 
Die Satzklammer wird schon im frühen Erwerbsstadium der untersuchten Lernen-
den mit einer sehr hohen Korrektheitsrate von insgesamt 97,67% produziert. Nur 
                                                          
7 Da sich unter den Lerneräußerungen noch keine Nebensätze befanden, handelt es sich bei allen 




in einem einzigen obligatorischen Kontext kommt es zu einer fehlenden Distanz-
stellung der Verbteile. Die betreffende Äußerung stammt aus einem Skypege-
spräch des Jahres 2014, was sich in einer Korrektheitsrate von 97,30% für 2014 
niederschlägt. 2016 wird in allen obligatorischen Kontexten korrekt die Distanzstel-
lung realisiert. Allerdings verwenden die Teilnehmenden aus dem Jahr 2014 die 
Struktur deutlich häufiger als der Kurs von 2016. So werden 2014 in 36 der 112 
ausgewerteten Sätze Verbalklammern gebildet, was einem Prozentsatz von 
32,14% entspricht. Bei den Lernenden aus dem Jahr 2016 treten dagegen nur in 
sechs der 55 ausgewerteten Äußerungen Verbalklammern auf (10,90%).  
Betrachtet man die Kontexte der Satzklammerstrukturen (Tabelle 8), fällt auf, dass 
sie ausschließlich in Form von Modalverb- und Perfektkonstruktionen vorkommen 
und dass es sehr stark von der Aufgabenstellung abhängt, welche Art von Satz-
klammerstrukturen gebildet werden. 
 Satzklammer 
Modalverbkonstruktion   Perfekt 
Skype 2014 2/3            (≙   66,67%) - 
To do 2014 22/22        (≙ 100,00%) - 
Bericht 2014 - 12/12        (≙ 100,00%) 
2014 gesamt 24/25        (≙   96,00%) 12/12        (≙ 100,00%) 
Skype 2016 - - 
To do 2016 - - 
Bericht 2016 - 6/6            (≙ 100,00%) 
2016 gesamt 0/0             6/6            (≙ 100,00%) 
Gesamt 24/25        (≙   96,00%) 18/18        (≙ 100,00%) 
Tabelle 8: Kontexte der Satzklammerstrukturen. Die Zahl vor dem Schrägstrich gibt die 
Anzahl der jeweils korrekt realisierten Satzklammerstrukturen an, die Zahl nach dem 
Schrägstrich die Anzahl der jeweiligen obligatorischen Kontexte. In Klammern sind die 
Korrektheitsraten angegeben. 
Von den 42 realisierten Satzklammern liegen 24 in Form von Modalverbkonstruk-
tionen vor (57,14%), bei 18 handelt es sich um Perfektkonstruktionen (42,86%). 
Während in den Wochenendberichten als Satzklammerstrukturen ausschließlich 
Perfektkonstruktionen produziert werden, verwenden die Lernenden von 2014 in 
den Skype- und To-do-Gesprächen ausschließlich Modalverbkonstruktionen. Der 
Kurs aus dem Jahr 2016 bildet bei diesen Aufgabentypen keine Verbalklammern, 
sodass alle Satzklammerstrukturen aus 2016 Perfektkonstruktionen sind. 
Die Satzklammerstrukturen mit Modalverben aus dem Jahr 2014 gehen auf insge-
samt fünf Lernende zurück, von welchen drei ausschließlich Konstruktionen mit 
dem Modalverb müssen bilden. Die beiden anderen Teilnehmenden verwenden 
zusätzlich das Modalverb mögen in Form des Konjunktivs II ich möchte. Insgesamt 
werden 19 der 24 korrekt realisierten Satzklammerstrukturen mit müssen gebildet 
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und fünf mit mögen.  Die einzige Struktur mit fehlender Distanzstellung tritt in einer 
Konstruktion mit mögen auf: 
(12) [a' a:h mh. ich möchte gehen. (-) ä:h] kino. (TN12, Skype 2014) 
In allen anderen obligatorischen Kontexten wird die Satzklammer korrekt realisiert, 
sodass sich für die Modalverbkonstruktionen eine Korrektheitsrate von 96% ergibt. 
Allein zehn der 24 korrekt gebildeten Satzklammerstrukturen entfallen hierbei auf 
TN15 und weitere sechs auf TN16.  
Die Perfektkonstruktionen gehen auf insgesamt elf Lernende zurück und die Satz-
klammer wird hier mit einer Korrektheitsrate von 100% produziert. Zwar kommt es 
hinsichtlich der Wahl des Auxiliars – vgl. (13), (14) und (15) – und bei der Bildung 
des Partizips II – vgl. (15), (16) und (17) – im frühen Erwerbsstadium der Lernen-
den noch teilweise zu Fehlern, die Verbteile werden aber bereits ausnahmslos in 
Distanzstellung realisiert. 
(13) ich habe: (--) nach dresden (-) gefahren (TN11, Bericht 2014) 
(14) da (1.0) wi::r sind ((spricht Japanisch)) ah spaziergang! spaziergang ge-
macht (TN15, Bericht 2014) 
(15) ich habe (1.0) frauenkirche ((murmelt auf Japanisch))((murmelt)) auf (-) ge-
hen (---) gehen (TN17, Bericht 2014) 
(16) sie habe ä:h sie hat ä:::h (--) vo::r bismarck=äh=st ((spricht Japanisch)) sta-
tue (--) ä:h (--) ge::weinen? (TN15, Bericht 2014) 
(17) (am) samstag- haben wir-auf brük(.)ke musik gehoren; (TN1603, Bericht 2, 
2016) 
Neben den 18 mit Distanzstellung gebildeten Perfektsätzen gibt es acht Fälle, in 
welchen nur das Auxiliar produziert wird, während das Partizip II aufgrund von 
Satzabbrüchen fehlt. Ein Beispiel hierfür ist unter (18) gegeben. 
(18)  TN1609 am sonnstag [haben wir-] hm- son [sonntag. sonntag-] haben 
wir den- äh- (die/ki- ) frauenki- frauen- (-) kirche. 
 KL04 mhm? 
 TN1609 ja. 
 KL04 ja? ihr habt sie besichtigt? 
 (Bericht 2, 2016) 
Der infinite Teil der Verbalklammer wird hier nicht von TN1609, sondern von der 
Lehrperson realisiert. Alle acht Fälle dieser Art entstammen den Wochenendbe-
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richten aus dem Jahr 2016. Da aufgrund des fehlenden infiniten Verbteils die Bil-
dung der Satzklammer durch die Lernenden in diesen Äußerungen nicht beurteilt 
werden kann, gingen sie diesbezüglich nicht in die Bewertung mit ein. 
Ebenfalls von der Bewertung ausgeschlossen wurden zwei Konstruktionen von 
TN07 aus dem Jahr 2014, die satzklammerartige Strukturen enthalten, bei welchen 
anstelle eines Modalverbs jedoch das Verb machen verwendet wird: 
(19) hm=hm. (-) danach ah /so=ne/ (--) ich:: (3.0) danach /((unverständlich)) no 
ka/=danach, (-) muss ich; ma' ICH mache,=machE (.) ich, (--) /watashi tachi 
tsugi nan suru no/ wir; (.) machen wir; (-) /n:to:/ (-) ei:n (-) /cho'/ ei::n geschenk, 
für; (-) rebekka kaufen. (TN07, To do 2014) 
(20) danach, (.) danach, wir ma'=machen wir (-) wir (-) ei:n brief nach japan 
schenkt (.) schenken. (TN07, To do 2014) 
Insbesondere Beispiel (19), bei welchem TN07 zunächst das Modalverb müssen 
produziert, dann jedoch stattdessen machen verwendet, lässt darauf schließen, 
dass hier eine Art Modalverbkonstruktion gebildet wurde. Auch wenn die betref-
fenden Strukturen nicht als korrekt realisierte Satzklammern gewertet wurden, da 
kein Modalverb vorkommt, deuten die Äußerungen dennoch darauf hin, dass TN07 
Kenntnis von der Distanzstellung finiter und infiniter Verbteile im Deutschen hat. 
Es kann resümiert werden, dass die Lernenden aller Kurse die Satzklammer so-
wohl in Form von Modalverb- als auch Perfektkonstruktionen bereits mit einer sehr 
hohen Korrektheitsrate produzieren. Andere Kontexte kommen in den untersuch-
ten Daten nicht vor. 
4.4.3 XSV und XVS 
In 61 der insgesamt 145 ausgewerteten Deklarativsätze wird ein Nicht-Subjekt to-
pikalisiert (42,07%). Hiervon werden 43 Sätze (70,49%) nach dem Muster XSV 
und 18 Sätze (29,51%) nach dem Muster XVS gebildet (s. Tabelle 9). Die Verb-
zweitstellung wird in Sätzen mit Nicht-Subjekten im Vorfeld demnach insgesamt 
mit einer Korrektheitsrate von 29,51% realisiert. 
2014 liegt die Korrektheitsrate der Verbzweitstellung in Sätzen mit topikalisierten 
Nicht-Subjekten bei 10%, 2016 deutlich höher bei 48,39%. Die drei zielsprachli-
chen XVS-Strukturen aus dem Jahr 2014 werden alle im Rahmen der Aufgabe To-
do-Liste produziert, 2016 werden 14 der 15 XVS-Strukturen bei den Wochenend-
berichten geäußert und eine in einem Skypegespräch. Somit unterscheiden sich 
die Korrektheitsraten der Verbzweitstellung 2016 in Abhängigkeit vom Aufgaben-
typ erheblich. Während in den Skypegesprächen nur 6,25% der Sätze mit Nicht-
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Subjekten im Vorfeld eine korrekte Verbstellung aufweisen, sind es bei den Be-
richten 93,33%. 
Insgesamt wird die V2-Stellung in Sätzen mit topikalisierten Nicht-Subjekten in den 
Skype- und To-do-Gesprächen mit einer Korrektheitsrate von 9,30% (4/43) reali-
siert, in den Wochenendberichten mit einer Korrektheitsrate von 77,78% (14/18). 
 XSV XVS 
Skype 2014 14/14    (100,00%) 0/14      (  0,00%) 
To do 2014 10/13    (  76,92%) 3/13      (23,08%) 
Bericht 2014 3/3        (100,00%) 0/3        (  0,00%) 
2014 gesamt 27/30    (  90,00%) 3/30      (10,00%) 
Skype 2016 15/16    (  93,75%) 1/16      (  6,25%) 
To do 2016 0/0 0/0 
Bericht 2016 1/15      (    6,67%) 14/15    (93,33%) 
2016 gesamt 16/31    (  51,61%) 15/31    (48,39%) 
Gesamt 43/61    (  70,49%) 18/61    (29,51%) 
Tabelle 9: Vorkommen der Satzstrukturen in Deklarativsätzen mit topikalisierten Nicht-
Subjekten. Die Zahl vor dem Schrägstrich gibt die Auftretenshäufigkeit der jeweiligen 
Struktur an, die Zahl nach dem Schrägstrich die Anzahl der obligatorischen Kontexte, d.h. 
die Anzahl der Sätze mit Nicht-Subjekt im Vorfeld. In Klammern ist in Prozent angege-
ben, zu welchem Anteil in den obligatorischen Kontexten XSV- bzw. XVS-Strukturen pro-
duziert wurden.  
Als topikalisierte Konstituenten kommen bei allen Datenerhebungen ausnahmslos 
Temporal- und Lokalangaben vor. Tabelle 10 stellt die Verteilung der Kontexte dar. 
 XSV XVS 
Temporal Lokal Temporal Lokal 
Skype 2014 14 0 0 0 
To do 2014 10 0 3 0 
Bericht 2014 2 1 0 0 
2014 gesamt 26 1 3 0 
Skype 2016 15 0 1 0 
To do 2016 0 0 0 0 
Bericht 2016 1 0 8 6 
2016 gesamt 16 0 9 6 
Gesamt 42 1 12 6 
Tabelle 10: Kontexte der XSV- und XVS-Strukturen. Die Zahlen geben an, wie häufig bei 
den verschiedenen Datenerhebungen Temporal- und Lokalangaben topikalisiert wurden. 
Insgesamt werden 54 Temporalangaben (≙ 88,52%) und sieben Lokalangaben (≙ 
11,48%) topikalisiert. Von den Sätzen mit Temporalangaben werden 42 als nicht 
zielsprachliche XSV-Strukturen produziert (≙ 77,78%) und zwölf als zielsprachli-
che XVS-Strukturen (≙ 22,22%). Bei den Äußerungen mit Lokalangabe im Vorfeld 
wird die Verbzweitstellung mit einer Korrektheitsrate von 85,71% realisiert. Eine 
der sieben Äußerungen (≙ 14,29%) weist Verbdrittstellung auf. Während es bei 
allen Aufgabentypen zu einer Vorfeldbesetzung durch Temporalangaben kommt, 
werden Lokalangaben ausschließlich in den Wochenendberichten topikalisiert. 
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Im Jahr 2014 werden 29 Temporalangaben topikalisiert, wobei 26 der betreffenden 
Sätze mit ungrammatischer Verbdrittstellung (≙ 89,66%) und drei mit zielsprachli-
cher Verbzweitstellung (≙ 10,34%) realisiert werden. Dem steht nur eine einzige 
Topikalisierung einer Lokalangabe gegenüber. Diese wird als nicht zielsprachliche 
XSV-Struktur produziert. Der Kurs aus dem Jahr 2016 bildet 25 Sätze mit Tempo-
ralangaben im Vorfeld. Hiervon weisen 16 eine nicht zielsprachliche XSV-Struktur 
(≙ 64%) und neun eine korrekte XVS-Struktur auf (≙ 36%). Außerdem werden 
2016 sechs Äußerungen mit topikalisierten Lokalangaben produziert, welche aus-
nahmslos mit zielsprachlicher Verbzweitstellung realisiert werden. 
Betrachtet man die topikalisierten Temporal- und Lokalangaben näher, fällt auf, 
dass es sich bei den Lokalangaben ausschließlich um die Adverbien dort und da 
handelt. Komplexere Lokalangaben kommen im Satzvorfeld nicht vor. Unter den 
54 topikalisierten Temporalangaben befinden sich 17 einfache wie zuerst, danach 
und dann (≙ 31,48%) und 37 komplexere (≙ 68,52%). Als komplexere Temporal-
angaben treten überwiegend Angaben von Wochentagen, Uhrzeiten oder auch 
Kombinationen aus beidem auf, wie die folgenden Beispiele zeigen. 
(21) am donnerstag ich habe (.) sprechekurs. (TN1604, Skype 2016) 
(22) am sonnstag haben wir- ei- ein- (  ) zwinger besichtigt. (TN1604, Bericht 2, 
2016) 
(23) dreizehn uhr und (.) (sieb)zehn uhr ich ha:be keine zeit (TN02, Skype 2014) 
(24) äh. äh mittwoch, (.) ä:h (2.0) mittwoch äh um, <<f>um acht uhr,>äh ich (3.0) 
ich gehe (-) ich gehe (-) ausflug (.) zur (2.0) pufau (-) hm? (--) <<p>pufau (-) 
pfaun> (1.5) pufauen, (--) [pufauen,] (---) insel. pfaueinsel=ja. (TN1606, Skype 
2016) 
In den Sätzen mit einfachen Temporalangaben im Vorfeld wird die V2-Stellung mit 
einer Korrektheitsrate von 35,29% realisiert (6/17), in den Sätzen mit komplexeren 
Temporalangaben mit einer Korrektheitsrate von 16,22% (6/37). 
Im Jahr 2014 werden insgesamt 14 Äußerungen produziert (≙ 48,28%), bei wel-
chen sich eine einfache Temporalangabe im Vorfeld befindet, und 15 Sätze mit 
einer komplexeren Temporalangabe im Vorfeld (≙ 51,72%). Die Sätze mit einfa-
chen Temporalangaben werden zu 21,43% als zielsprachliche XVS-Strukturen re-
alisiert (3/14), die Äußerungen mit komplexeren Temporalangaben weisen aus-
schließlich ungrammatische XSV-Strukturen auf. Der Kurs im Jahr 2016 bildet 
insgesamt drei Sätze, bei welchen das Vorfeld durch eine einfache Temporalan-
gabe besetzt ist, und 22 Sätze mit einer komplexeren Temporalangabe im Vorfeld. 
Die drei Sätze mit einfachen Temporalangaben werden alle mit korrekter XVS-
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Struktur produziert. Die Äußerungen mit komplexeren Temporalangaben weisen 
hinsichtlich der Verbzweitstellung eine Korrektheitsrate von 27,27% auf (6/22). 
4.5 Diskussion 
Im Folgenden werden die im Abschnitt 4.2 aufgeworfenen Fragestellungen vor 
dem Hintergrund der Ergebnisse der beschriebenen Untersuchung diskutiert. 
4.5.1 Erwerbsreihenfolge 
Zunächst soll in diesem Abschnitt darauf eingegangen werden, welche Rück-
schlüsse zur Erwerbsreihenfolge sich aus den Vorkommenshäufigkeiten und Kor-
rektheitsraten der verschiedenen Satzstrukturen ziehen lassen. Anschließend wer-
den die Ergebnisse vor dem Hintergrund des Erwerbskriteriums der Processability 
Theory sowie in Bezug auf andere Erwerbskriterien diskutiert. 
4.5.1.1. Vorkommenshäufigkeiten und Korrektheitsraten 
Betrachtet man die Häufigkeiten, mit welchen die Satzstrukturen SVX, XSV, Satz-
klammer und XVS von den Lernenden produziert werden, ist SVX die insgesamt 
mit Abstand am häufigsten realisierte Struktur (43,71%), gefolgt von XSV 
(25,75%). Satzklammerstrukturen wurden in 42 der 167 ausgewerteten Äußerun-
gen gebildet (25,15%), XVS-Strukturen in 18 Äußerungen (10,78%). Die Vorkom-
menshäufigkeiten decken sich also mit der in der PT vorhergesagten Erwerbsrei-
henfolge SVX > XSV > Satzklammer > XVS, wobei XSV- und Satzklammer-
strukturen in der vorliegenden Untersuchung nahezu gleich häufig vorkommen. 
Hierzu muss einschränkend angemerkt werden, dass sich allein aus der Häufig-
keitsverteilung der verschiedenen Strukturen nicht die Erwerbsreihenfolge ableiten 
lässt, da die am häufigsten verwendete Struktur nicht zwangsläufig auch die als 
erste erworbene sein muss und die Häufigkeiten auch durch die kommunikativen 
Erfordernisse der jeweiligen Aufgaben mitbedingt werden können. Dennoch kön-
nen bei der Analyse der Auftretenshäufigkeiten der unterschiedlichen Satzstruktu-
ren erste Tendenzen abgeleitet werden. Auf den ersten Blick erwecken die Ergeb-
nisse also den Anschein, dass die Produktion von SVX-Strukturen den Lernenden 
am leichtesten fällt, gefolgt von der Topikalisierung von Nicht-Subjekten und der 
Bildung von Satzklammerstrukturen. Die zielsprachliche Realisierung der Verb-
zweitstellung bei Sätzen mit topikalisierten Nicht-Subjekten scheint ihnen dagegen 
merklich mehr Schwierigkeiten zu bereiten. Diesbezüglich ist zu beachten, dass 
die Verbzweitstellung nicht grundsätzlich problematisch zu sein scheint. Sieht man 
von den XSV-Strukturen ab, treten nur wenige V2-Verstöße auf. So kommt es un-
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ter den ausgewerteten Sätzen zu lediglich einer einzigen ungrammatischen Verb-
letztstellung. Die Verbendstellung der L1 Japanisch scheint also nicht pauschal in 
die L2 Deutsch transferiert zu werden. Daneben befinden sich unter den 167 aus-
gewerteten Sätzen noch drei V1-Stellungen sowie eine einzige doppelte Vorfeld-
besetzung mit dem Satzmuster SXVX, vgl. (25). 
(25) ich (--) bin (---) ich auch bin (--) äh alte (---) alte meiste:r gege ge (-) gangen. 
(---) (TN19, Bericht 2014) 
Die Position vor dem finiten Verb ist hier durch das Subjekt und die Fokuspartikel 
auch besetzt, sodass es zu einer ungrammatischen Verbdrittstellung kommt. 
Hierzu ist anzumerken, dass der Satz bei einer Umkehr der Reihenfolge von Fo-
kuspartikel und Subjekt (Auch ich bin…) eine zielsprachliche Syntax aufweisen 
würde. Dass TN19 in diesem frühen Stadium des Deutscherwerbs um diese Stel-
lungsmöglichkeit der Fokuspartikel weiß, ist eher unwahrscheinlich. Auszuschlie-
ßen ist aber nicht, dass entsprechende Strukturen im Input enthalten waren und 
zur doppelten Vorfeldbesetzung in (25) beigetragen haben könnten. In jedem Fall 
ist auffällig, dass die Verbzweitstellung den Lernenden nahezu ausnahmslos dann 
Schwierigkeiten zu bereiten scheint, wenn ein Nicht-Subjekt am Satzanfang steht. 
Von den 44 Sätzen mit mehrfacher Vorfeldbesetzung weisen 43 die Struktur XSV 
auf (97,73%). Eine mögliche Erklärung hierfür bietet der Ansatz von Lee (2012). 
Demnach entsteht im Produktionsprozess ein morphosyntaktisches Spannungs-
feld, wenn „das Verb, das morphologisch gesehen mit dem Subjekt verbunden ist 
und daher mit dem Subjekt zusammenbleiben will, […] auf der syntaktischen 
Ebene gemäß der Wortstellungsregel […] vom Subjekt gelöst und vor diesem“ 
(Lee 2012, S. 81) realisiert werden muss. 
Des Weiteren ist zu beachten, dass die Realisierung der Abfolge Verb vor Subjekt 
hauptsächlich in Deklarativsätzen problematisch zu sein scheint. So findet sich un-
ter den Lernerdaten nur ein einziger Fragesatz, der ohne Inversion produziert 
wurde. Dies lässt sich nicht auf Transfer aus der L1 zurückführen, da im Japani-
schen Fragesätze mit der gleichen Wortreihenfolge gebildet werden wie Deklara-
tivsätze. Der Satzmodus wird durch eine Fragepartikel am Satzende markiert. (vgl. 
Storm 2003, S. 106) Möglicherweise fällt die VS-Abfolge den Lernenden in Fra-
gesätzen deshalb leichter, weil die kommunikative Funktion hier einfacher zu er-
kennen ist als die textstrukturelle Funktion des Vorfelds in Deklarativsätzen (vgl. 
Diehl et al. 2000, S. 114). Dementsprechend ließe sich die höhere Korrektheitsrate 
des Kurses 2016 in Bezug auf die V2-Stellung in nicht-subjektinitialen Deklarativ-
sätzen damit erklären, dass 2016 die Funktion des Vorfelds in Deklarativsätzen 
explizit vermittelt wurde. 
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Vergleicht man die Lernenden aus dem Jahr 2016 mit denjenigen aus dem Jahr 
2014, fällt neben dem deutlich höheren Anteil an XVS- gegenüber XSV-Strukturen 
auch auf, dass 2016 das Vorfeld häufiger durch Nicht-Subjekte besetzt wurde. Die 
als Gesamtergebnis ermittelte Abfolge der Vorkommenshäufigkeiten der verschie-
denen Satzstrukturen SVX > XSV > Satzklammer > XVS liegt für den Kurs 2016 
nicht vor. Stattdessen ist das häufigste Satzmuster XSV (16 Belege), nahezu 
gleichauf mit SVX und XVS (jeweils 15 Belege). Satzklammerstrukturen wurden 
dagegen nur in sechs der 55 ausgewerteten Äußerungen aus dem Jahr 2016 ge-
bildet. Die Topikalisierung von Nicht-Subjekten scheint den Lernenden aus dem 
Kurs 2016 also verhältnismäßig leicht zu fallen. Die Verbstellung realisieren sie 
dabei in knapp der Hälfte der Belege korrekt. Satzklammerstrukturen produzieren 
sie relativ selten. Da die Distanzstellung jedoch in allen obligatorischen Kontexten 
korrekt realisiert wird, ist zu bezweifeln, dass es sich bei der Satzklammer um eine 
schwierige Struktur für die Lernenden handelt. Allerdings kann dies nur für Per-
fektkonstruktionen geltend gemacht werden, da 2016 keine anderen Satzklam-
merstrukturen gebildet werden, sodass diesbezüglich keine Aussage getroffen 
werden kann. Eine mögliche Erklärung für das geringe Vorkommen von Verbal-
klammern im Kurs 2016 könnte sein, dass die Teilnehmenden aufgrund einer star-
ken Fokussierung auf die Bildung von XVS-Strukturen weniger Satzklammerstruk-
turen bilden. Die Teilnehmenden aus dem Jahr 2014 verwenden deutlich öfter 
Verbalklammerstrukturen. Nach SVX-Sätzen (58 Belege) stellen diese 2014 das 
häufigste Satzmuster dar (36 Belege), gefolgt von XSV-Strukturen (27 Belege). 
XVS-Abfolgen wurden 2014 in nur drei Sätzen realisiert. Die Häufigkeiten der ver-
schiedenen Satzstrukturen folgen also weder 2014 noch 2016 der in der PT ange-
nommenen Erwerbssequenz. Wie bereits angemerkt, lässt sich aus der Häufig-
keitsverteilung jedoch nicht direkt auf die Erwerbsreihenfolge schließen. 
Aufschlussreicher ist diesbezüglich die Korrektheitsrate. 
Die Korrektheitsrate der Satzklammer liegt mit insgesamt 97,67% sehr hoch. Dass 
die Realisierung der Verbalklammer mit Endstellung des lexikalischen Verbs den 
japanischen Lernenden kaum Schwierigkeiten bereitet, könnte durch einen Trans-
fer der OV-Struktur ihrer L1 mitbedingt werden. Es gilt zu beachten, dass Satz-
klammerstrukturen 2016 ausschließlich in Form von Perfektkonstruktionen im Rah-
men der Wochenendberichte, 2014 in Form von Perfekt- und Modalverb-
konstruktionen auftreten, wobei lediglich zwei verschiedene Modalverben vorkom-
men. Die Satzklammerstrukturen weisen also eine noch geringe Flexibilität auf. 
Zudem kommen 22 und somit mehr als die Hälfte der insgesamt 42 realisierten 
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Verbalklammern in den To-do-Gesprächen vor, bei welchen auf dem Aufgaben-
blatt Modalverbkonstruktionen vorgegeben waren (siehe Anhang C). Es ist nicht 
auszuschließen, dass die Lernenden sich bei diesen Äußerungen stark an den 
vorgegebenen Sätzen der Aufgabenstellung orientierten und dass die Satzklam-
merstrukturen teilweise einen noch eher chunkartigen Charakter haben. Anderer-
seits muss bedacht werden, dass es durchaus adäquat ist, dass die Teilnehmen-
den bei der Kommunikation über eine To-do-Liste, also über Aufgaben, die sie zu 
erledigen haben, häufig das Modalverb müssen gebrauchen und dass bei Erleb-
nisberichten über das vergangene Wochenende Perfektkonstruktionen gebildet 
werden. Darüber hinaus muss auch berücksichtigt werden, dass es sich um Ler-
nende auf A1-Niveau handelt, sodass eine noch eingeschränkte Variabilität der 
Äußerungen keineswegs überraschend ist. 
Die Korrektheitsrate der XVS-Strukturen, also der Verbzweitstellung in Strukturen 
mit topikalisierten Nicht-Subjekten, liegt mit insgesamt 29,51% deutlich niedriger 
als diejenige der Satzklammer. Folgt man der PT, kann dies damit erklärt werden, 
dass die zur Verarbeitung der Satzklammer notwendigen Prozeduren des Sprach-
prozessors den Lernenden früher zur Verfügung stehen als diejenigen, die zur Ver-
arbeitung von XVS erforderlich sind (vgl. Pienemann 2005a, S. 31–33, 35). Somit 
befindet sich möglicherweise ein Teil der Lernenden der vorliegenden Untersu-
chung zwar bereits auf der Ebene der Verarbeitbarkeitshierarchie, auf der die Ver-
balklammer verarbeitet werden kann, jedoch noch nicht auf der Ebene, auf welcher 
XVS verarbeitbar ist, was insgesamt eine höhere Exaktheitsrate der Satzklammer 
zur Folge hat. Dies wird im folgenden Abschnitt noch näher diskutiert. Des Weite-
ren könnten die größeren Schwierigkeiten bei der Produktion von XVS-Strukturen 
damit erklärt werden, dass die Realisierung von XVS mit einer größeren morpho-
syntaktischen Spannung und demnach mit einem höheren kognitiven Aufwand ein-
hergeht als die Satzklammer, da die SV-Verarbeitungseinheit syntaktisch getrennt 
werden muss (vgl. Lee 2012, S. 81–83). Zudem könnte, wie bereits erwähnt, ein 
Transfer der OV-Struktur der L1 Japanisch sich begünstigend auf die Produktion 
von Satzklammerstrukturen ausgewirkt haben. Ob die Lernenden dabei bereits 
von Anfang an oder, wie in Pienemanns Developmentally Moderated Transfer Hy-
pothesis angenommen, erst ab einem gewissen Entwicklungszeitpunkt vom L1-
Transfer profitieren können, kann nicht entschieden werden, da keine Longitudi-
naldaten vorliegen. 
Während die Korrektheitsraten der Verbalklammer 2014 und 2016 nicht stark von-
einander abweichen (97,3% und 100%), unterscheiden sich die Exaktheitsraten 
von XVS in den beiden Jahren deutlich. Einer Korrektheitsrate von 48,39% im Jahr 
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2016 steht eine Korrektheitsrate von 10% im Jahr 2014 gegenüber. Diesbezügli-
che Erklärungsmöglichkeiten werden im Abschnitt 4.5.2 diskutiert. Im Hinblick auf 
die Erwerbsreihenfolge legen die Exaktheitsraten nahe, dass sowohl im Jahr 2014 
als auch im Jahr 2016 die Satzklammer vor XVS erworben wird, da sie zum Zeit-
punkt der Datenerhebung bereits mit einer erheblich höheren Erfolgsquote korrekt 
gebildet wird. Gemäß der PT lässt sich jedoch nicht von den Korrektheitsraten auf 
die Erwerbsreihenfolge schließen, stattdessen wird ein Emergenzkriterium einge-
setzt (vgl. Kessler/Pienemann 2011, S. 94). Im folgenden Abschnitt sollen die Da-
ten der vorliegenden Untersuchung vor diesem Hintergrund analysiert werden. 
4.5.1.2. Emergenzkriterium / Processability Theory 
In der Processability Theory wird als Erwerbskriterium die Emergenz einer Struktur 
angenommen. Unter dem Begriff Emergenz wird dabei der erste systematische 
Gebrauch verstanden (vgl. ebd.). Dies birgt jedoch die Schwierigkeit, dass oftmals 
nicht zweifelsfrei entschieden werden kann, ob eine Struktur systematisch verwen-
det wird. Hierzu findet sich in Bezug auf syntaktische Regeln lediglich der Hinweis, 
dass ein nicht systematischer, formelhafter Gebrauch häufig zu identischen Abfol-
gen in der Konstituentenstruktur führen werde (vgl. ebd., S. 95). Pienemann (1998) 
spricht sich dafür aus, dass eine Struktur erst dann als erworben angesehen wer-
den kann, wenn die Daten mindestens vier Kontexte hierfür enthalten und die be-
treffende Regel mindestens einmal angewendet wurde (vgl. Pienemann 1998, S. 
145–146). Anhand dieser Kriterien wurden die Daten der einzelnen Teilnehmen-
den der vorliegenden Untersuchung in Form eines Implicational Scaling ausgewer-
tet. Hierbei wurden die folgenden Zeichen verwendet: 
 + Mindestens ein Beleg und mindestens vier Kontexte für die Struktur. 
Die Struktur gilt als erworben. 
(+) Mindestens ein Beleg, aber weniger als vier Kontexte. Unzureichende 
Datenbasis. 
 - Kein Beleg bei vorhandenen Kontexten. Die Struktur gilt als nicht er-
worben. 
 / Kein Kontext 
(+) und / wurden nur für obligatorische Regeln (Satzklammer, V2, V-Ende) einge-
setzt. Für optionale Regeln (SVX, Topikalisierung von Nicht-Subjekten) wurden 
diese Zeichen nicht verwendet, da diesbezüglich keine obligatorischen Kontexte 
identifizierbar sind. 
Von den insgesamt 24 Teilnehmenden sind die Daten von 14 mit der in der PT 
vorhergesagten Erwerbssequenz vereinbar (Tabelle 11), d.h. für diese Lernenden 
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ergeben sich keine „Lücken“ in der Erwerbshierarchie. Haben sie eine spätere 
Stufe der konstatierten Erwerbssequenz SVX > XSV > Satzklammer > XVS > 
V-Ende erworben, so haben sie auch bereits alle vorherigen Stufen erworben. 
 TN01 TN02 TN05 TN06 TN12 TN15 TN16 
V-Ende / / / / / / / 
XVS - - - - (+) - - 
Satzkl. (+) / / / + + + 
XSV + + + + + + + 
SVX + + + + + + + 
 
 TN17 TN18 TN1604 TN1605 TN1606 TN1610 TN1611 
V-Ende / / / / / / / 
XVS - / (+) - - - / 
Satzkl. + / (+) / / / / 
XSV + - + + + + - 
SVX + + + + + + + 
Tabelle 11: Erwerb der Satzstrukturen bei Annahme des Emergenzkriteriums der Proces-
sability Theory. Die Tabelle zeigt das Implicational Scaling für die Teilnehmenden, deren 
Erwerbsreihenfolge der vorhergesagten Erwerbssequenz entspricht. 
Für die Verbendstellung im Nebensatz gibt es keine Kontexte, da die Lernenden 
noch keine Nebensätze bilden. Auf der Stufe XVS befinden sich zwei Lernende 
(TN12, TN1604). Allerdings gibt es bei beiden Teilnehmenden nur jeweils drei Kon-
texte mit topikalisierten Nicht-Subjekten, sodass das Kriterium von mindestens vier 
obligatorischen Kontexten knapp verfehlt wird. Vier der weiteren Teilnehmenden 
produzieren Satzklammerstrukturen, wobei die Struktur bei drei der Lernenden 
(TN15, TN16, TN17) als erworben angenommen werden kann. Bei TN01 kam nur 
ein Kontext für eine Verbalklammer vor, sodass nicht eindeutig über eine systema-
tische Verwendung der Struktur entschieden werden kann. Von den restlichen Teil-
nehmenden haben sechs die Topikalisierung von Nicht-Subjekten erworben 
(TN02, TN05, TN06, TN1605, TN1606, TN1610), zwei befinden sich erst auf der 
Stufe der kanonischen Wortstellung SVX (TN18, TN1611). 
Bei zehn Lernenden ergeben sich Abweichungen von der implikationellen Er-
werbshierarchie. So produzieren vier Teilnehmende bereits Satzklammer-, aber 
noch keine XSV-Strukturen (TN11, TN13, TN19, TN20), siehe Tabelle 12. 
 TN11 TN13 TN19 TN20 
V-Ende / / / / 
XVS / / / / 
Satzkl. (+) (+) (+) (+) 
XSV - - - - 
SVX + + - + 




Die Erwerbsreihenfolge widerspricht hier also den Annahmen der PT. Es muss 
jedoch einschränkend angemerkt werden, dass bei allen vier Lernenden das Mini-
mum von vier obligatorischen Kontexten für die Verbalklammer nicht erreicht wird, 
sodass die Struktur streng genommen noch nicht als erworben betrachtet werden 
kann. Eine mögliche Erklärung für die frühere Produktion von Satzklammerstruk-
turen gegenüber XSV könnte die angesprochene potentielle Erleichterung der Ver-
balklammerbildung durch die OV-Struktur der Erstsprache Japanisch sein. 
Bei TN19 fehlen ebenso wie bei TN09, TN1607 und TN1608 Belege für SVX-Struk-
turen (Tabelle 13), was grundsätzlich ein Problem für die Annahme der prognosti-
zierten Erwerbssequenz darstellt. Allerdings muss beachtet werden, dass für zwei 
dieser Lernenden (TN09, TN19) nur jeweils ein einziger Satz in die Bewertung ein-
ging, sodass das Fehlen von SVX-Strukturen wohl auf die sehr geringe auswert-
bare Äußerungsmenge zurückzuführen ist. Bei den anderen beiden Lernenden, 
die dem Kurs des Jahres 2016 angehören, kommen in Form von Deklarativsätzen 
ausschließlich Satzmuster mit topikalisierten Nicht-Subjekten vor, was möglicher-
weise damit zusammenhängt, dass im Unterricht stark hierauf fokussiert wurde. 
Es ist also durchaus möglich, dass die Teilnehmenden die SVX-Struktur erworben 
haben und sie nur deshalb nicht verwenden, weil ihre Aufmerksamkeit bei den Da-
tenerhebungen auf ein anderes Satzmuster gerichtet ist. Nimmt man jedoch eine 
strenge Bewertung der Erwerbsreihenfolge anhand des Emergenzkriteriums vor, 
muss SVX in den angesprochenen Fällen als nicht erworben betrachtet werden. 
 TN09 TN19 TN1607 TN1608 
V-Ende / / / / 
XVS - / + + 
Satzkl. / (+) (+) (+) 
XSV + - - + 
SVX - - - - 
Tabelle 13: Implicational Scaling für die Teilnehmenden ohne Belege für SVX. 
Bei TN1607 fällt darüber hinaus auf, dass keine XSV-, aber XVS-Strukturen gebil-
det werden. Dies ist ebenso bei TN07, TN1603 und TN1609 der Fall, wie in Tabelle 
14 ersichtlich wird. Hierdurch entstehen grundsätzlich ebenfalls „Lücken“ in der 
Erwerbshierarchie. Es ist jedoch möglich, dass diese Lernenden die Verbzweitstel-
lung in Sätzen mit topikalisierten Nicht-Subjekten zum Zeitpunkt der Datenerhe-
bungen bereits in dem Maße erworben haben, dass es nicht mehr zur Bildung 
ungrammatischer XSV-Strukturen kommt. Ob sie die Stufe XSV überhaupt durch-
laufen haben, kann nicht eindeutig festgestellt werden, da keine früheren Daten 
vorliegen. Aufgrund des insgesamt noch wenig fortgeschrittenen Erwerbsstadiums 
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der Lernenden kann aber zumindest angezweifelt werden, dass sie schon zu fort-
geschritten sind, um noch XSV-Strukturen zu realisieren. Somit erscheint es mög-
lich, dass sie diese Stufe der Erwerbshierarchie „übersprungen“ haben. Folglich 
wären sie als Gegenevidenz für die in der PT vorhergesagte Erwerbssequenz an-
zusehen. Auch hier muss jedoch berücksichtigt werden, dass nach den oben ge-
nannten Kriterien nur einer der vier Lernenden XVS bereits erworben hat, da bei 
den anderen die Mindestanzahl von vier Kontexten nicht erreicht wird. 
 TN07 TN1603 TN1607 TN1609 
V-Ende / / / / 
XVS (+) (+) + (+) 
Satzkl. / (+) (+) / 
XSV - - - - 
SVX + + - + 
Tabelle 14: Implicational Scaling für die Teilnehmenden, für die sich Belege für XVS, 
nicht aber für XSV finden. 
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Ergebnisse Zweifel an der 
in der Processability Theory als implikationell angenommene Erwerbshierarchie 
aufkommen lassen. Bei zehn der 24 Teilnehmenden finden sich Belege für später 
zu erwerbende Strukturen, obwohl Belege für frühere Stufen der Hierarchie fehlen.  
Darüber hinaus zeigt das Implicational Scaling relativ große Unterschiede zwi-
schen den verschiedenen Lernenden auf. So sind alle Erwerbsstufen mit Aus-
nahme von V-Ende vertreten, sofern man davon absieht, dass das Erwerbskrite-
rium von vier obligatorischen Kontexten für XVS knapp verfehlt wurde. Aufgrund 
der insgesamt geringen Äußerungsanzahl pro TN erscheint eine leichte Lockerung 
des Kriteriums jedoch vertretbar.  
4.5.1.3. Klauselkriterien 
Andere AutorInnen nehmen anstelle des Emergenzkriteriums Klauselkriterien an, 
d.h. eine Struktur gilt dann als erworben, wenn sie mit einer festgelegten Mindest-
korrektheitsrate produziert wird. In zahlreichen Studien wird hierfür eine 90%-Klau-
sel eingesetzt, da davon ausgegangen wird, dass nach Erreichen dieser Korrekt-
heitsrate die Produktionsleistungen relativ stabil bleiben (vgl. Lee 2010, S. 34). 
Aber auch niedrigere Klauselwerte finden in der Forschung Anwendung. So be-
trachtet beispielsweise Ellis (1989) eine Struktur als erworben, wenn sie in min-
destens 75% der obligatorischen Kontexte korrekt realisiert wird (vgl. Ellis 1989, 
S. 317). Dieses Erwerbskriterium wird u.a. auch in der beschriebenen Studie von 
Hoshii (2010) aufgegriffen. Noch niedriger gewählte Erwerbskriterien wie z.B. 
60%-Klauseln sind mit Vorsicht zu betrachten, wenn man bedenkt, dass bei einer 
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Korrektheitsrate von 50% eine zufällige Verteilung angenommen werden muss 
(vgl. Czinglar 2014, S. 60). 
Die Daten der vorliegenden Untersuchung sollen im Folgenden in Hinblick auf eine 
90%- und eine 75%-Klausel analysiert werden. Da zur Bestimmung der Korrekt-
heitsrate die Anzahl der korrekt realisierten Strukturen zur Anzahl der obligatori-
schen Kontexte für die Struktur in Bezug gesetzt wird, können nur obligatorische 
Regeln berücksichtigt werden. Somit werden ausschließlich Satzklammer und 
XVS vor dem Hintergrund der Klauselkriterien betrachtet. 
Die Satzklammer wurde insgesamt mit einer Korrektheitsrate von 97,67% produ-
ziert und gilt somit sowohl bei Annahme einer 75%- als auch einer 90%-Klausel 
als erworben. Auch wenn man nach Kursen differenziert, wurden die Erwerbskri-
terien in jedem Fall erreicht (97,30% im Jahr 2014, 100% im Jahr 2016). 
Die Deklarativsätze mit einem Nicht-Subjekt im Vorfeld wurden insgesamt zu 
70,49% nach dem Muster XSV und zu 29,51% zielsprachlich nach dem Muster 
XVS realisiert. Die Korrektheitsrate für die Verbzweitstellung in Sätzen mit topika-
lisierten Nicht-Subjekten liegt somit deutlich unter der 90%- und auch der 75%-
Marke, sodass XVS anhand dieser Erwerbskriterien als nicht erworben einzustufen 
ist. Auch im Kurs des Jahres 2016, in dem der Anteil an XVS-Strukturen deutlich 
höher liegt als 2014, wurden die Klauselwerte mit einer Korrektheitsrate von ins-
gesamt 48,39% nicht erreicht. Betrachtet man jedoch nur die Wochenendberichte 
aus dem Jahr 2016, liegt die Korrektheitsrate bei 93,33% und erfüllt somit die Klau-
selkriterien. Die hohe Korrektheit bei diesem Aufgabentyp resultiert wahrscheinlich 
aus einer starken Fokussierung auf die XVS-Struktur im Unterricht im Rahmen der 
CBI. Inwiefern die Regel dabei bereits produktiv angewendet wird oder die Muster 
stattdessen noch chunkartig produziert werden, wird im Abschnitt 4.5.2 diskutiert. 
Betrachtet man die Korrektheitsraten von Satzklammer und XVS für die einzelnen 
Teilnehmenden, ergibt sich das in Tabelle 15 dargestellte Bild. Mit Ausnahme von 
TN12 realisieren alle Lernenden, die Satzklammerstrukturen produzieren, die Dis-
tanzstellung zu 100% korrekt, sodass die Struktur für diese zwölf Teilnehmenden 
unabhängig von der Höhe des Klauselwertes als erworben gelten kann. Hierbei ist 
jedoch einschränkend zu erwähnen, dass sich die hohe Korrektheitsrate bei acht 
der zwölf Lernenden nur auf einen oder zwei Belege stützt. TN12 produziert vier 
korrekte Verbalklammerstrukturen und eine Struktur mit fehlender Distanzstellung, 
sodass die Korrektheitsrate bei 80% liegt. Bei Annahme einer 75%-Klausel wäre 
die Struktur somit erworben, bei Annahme der strengeren 90%-Klausel noch nicht. 
Für die weiteren elf Teilnehmenden kommen keine Kontexte für die Satzklammer 
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vor. Die Datenbasis reicht also nicht aus, um Aussagen über diese Lernenden be-
züglich des Erwerbs der Struktur treffen zu können. 
Für XVS-Strukturen liegen bei sechs der insgesamt 24 Teilnehmenden keine Kon-
texte vor. Vier Lernende realisieren die V2-Stellung in Sätzen mit topikalisierten 
Nicht-Subjekten zu 100% korrekt, sodass sie in jedem Fall als erworben anzuse-
hen ist. TN1608 erreicht eine Korrektheitsrate von 75%, womit die 75%-Klausel 
gerade erreicht, die 90%-Marke jedoch noch deutlich unterschritten wird. Daher ist 
hier strittig, ob die XVS-Struktur bereits als erworben zu betrachten ist. Die weite-
ren 13 Lernenden unterschreiten sowohl die 90%- als auch die 75%-Klausel. 
Korrektheitsraten 2014 
 Satzklammer XVS 
TN01 100%     0% 
TN02    /     0% 
TN05    /     0% 
TN06    /     0% 
TN07    /  100% 
TN09    /     0% 
TN11 100%    / 
TN12   80%   33,33% 
TN13 100%    / 
TN15 100%     0% 
TN16 100%     0% 
TN17 100%     0% 
TN18    /    / 
TN19 100%    / 
TN20 100%    / 
Korrektheitsraten 2016 
 Satzklammer XVS 
TN1603 100% 100% 
TN1604 100%   66,67% 
TN1605    /     0% 
TN1606    /     0% 
TN1607 100% 100% 
TN1608 100%   75% 
TN1609    / 100% 
TN1610    /     0% 
TN1611    /    / 
Tabelle 15: Korrektheitsraten von Satzklammer und XVS für die einzelnen Teilnehmen-
den. Kam für eine Struktur kein obligatorischer Kontext vor, ist dies durch einen Schräg-
strich gekennzeichnet. 
Zwei Teilnehmende haben bei Annahme einer 90%-Klausel bereits sowohl Satz-
klammer als auch XVS erworben (TN1603, TN1607). Verwendet man ein 75%-
Kriterium sind es drei Lernende, für die beide Strukturen als erworben betrachtet 
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werden können (TN1603, TN1607, TN1608). Zudem gibt es vor dem Hintergrund 
einer 90%-Klausel sechs Lernende, die die Satzklammer bereits erworben haben, 
XVS jedoch noch nicht (TN01, TN15, TN16, TN17, TN1604, TN1608). Geht man 
von einer 75%-Klausel aus, sind es ebenfalls sechs Teilnehmende, für welche die 
Verbalklammer, nicht aber XVS als erworben gilt (TN01, TN12, TN15, TN16, 
TN17, TN1604). Dagegen gibt es unabhängig vom Klauselwert keinen Fall, in dem 
die Satzklammer noch nicht erworben wurde, XVS hingegen schon. Somit spre-
chen die Ergebnisse für die Erwerbsreihenfolge Satzklammer > XVS. Jedoch ist 
zu beachten, dass für eine Vielzahl der Teilnehmenden keine Aussage hinsichtlich 
der Erwerbsfolge möglich ist, da für eine oder beide der Strukturen kein Kontext 
vorliegt. Dennoch ist eine Tendenz eindeutig feststellbar. 
Diese Tendenz spiegelt sich auch im Gesamtergebnis wider, nach welchem die 
Satzklammer als erworben einzustufen ist, während XVS die 90%- und die 75%-
Klausel deutlich unterschreitet.  
4.5.1.4. Fazit zur Erwerbsreihenfolge 
Die Erwerbsreihenfolge eindeutig zu bestimmen, gestaltet sich insofern schwierig, 
als dass in der vorliegenden Untersuchung keine Longitudinaldaten vorliegen und 
zudem die Datenmenge sehr gering ist. Zusätzlich besteht das generelle Problem, 
dass in der bestehenden Forschung sehr unterschiedliche Kriterien für den Erwerb 
einer Struktur Anwendung finden. Um keine einseitige Analyse vorzunehmen, wur-
den die Daten daher vor dem Hintergrund verschiedener Erwerbskriterien beleuch-
tet. Als relativ eindeutige Tendenz lässt sich ableiten, dass die Satzklammer vor 
XVS erworben zu werden scheint. Dies stützt zum einen das Ergebnis der im Ab-
schnitt 3.2 beschriebenen Untersuchungen, dass die Verbalklammer für Lernende 
mit L1 Japanisch eine eher leichte Erwerbsaufgabe darstellt. Zum anderen scheint 
sich die Erwerbsreihenfolge hinsichtlich Satzklammer und XVS folglich mit den An-
nahmen der PT und Lees zu decken. Generell lassen die Ergebnisse jedoch Zwei-
fel an der in der PT vorhergesagten Erwerbssequenz aufkommen, da sich bei An-
wendung eines Emergenzkriteriums für einen nicht unerheblichen Anteil der 
Teilnehmenden Abweichungen von der postulierten Erwerbsreihenfolge ergaben. 
4.5.2 Rückschlüsse auf die Lehrbarkeit von XVS 
In diesem Abschnitt soll diskutiert werden, ob die im Kurs 2016 im Rahmen einer 
Concept-Based Instruction erfolgte explizite Vermittlung des Zusammenhangs 
zwischen Form und Funktion des Vorfelds deutscher Sätze den Erwerb der XVS-
Struktur erleichtern konnte. 
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Auf den ersten Blick sprechen mehrere Gründe für eine derartige positive Beein-
flussung des Erwerbs durch den Unterricht. Zum einen war 2016 der Anteil an 
Deklarativsätzen, in welchen ein Nicht-Subjekt topikalisiert wurde, deutlich höher 
als 2014 (60,78% vs. 31,91%). Somit wurden häufiger Kontexte für XVS-Struktu-
ren geschaffen. Zum anderen wurde in diesen Kontexten die Verbstellung deutlich 
öfter korrekt realisiert (Korrektheitsrate von 48,39% im Jahr 2016 vs. 10% im Jahr 
2014). Die Daten des Jahres 2014 beinhalten insgesamt nur drei Belege für XVS-
Strukturen, wovon zwei vom gleichen Lernenden stammen und erst im Rahmen 
von eigeninitiierten Selbstkorrekturen entstanden, vgl. (26) und (27). 
(26) danach ah /so=ne/ (--) ich:: (3.0) danach /((unverständlich)) no ka/=danach, 
(-) muss ich; ma' ICH mache,=machE (.) ich, (--) /watashi tachi tsugi nan suru 
no/ wir; (.) machen wir; (-) /n:to:/ (-) ei:n (-) /cho'/ ei::n geschenk, für; (-) rebekka 
kaufen. (TN07, To do 2014) 
(27) danach, (.) danach, wir ma'=machen wir (-) wir (-) ei:n brief nach japan 
schenkt (.) schenken. (TN07, To do 2014) 
Die Regelanwendung scheint hier also noch auf sehr bewussten, die eigene 
Sprachproduktion überwachenden Prozessen zu beruhen. Im Kurs aus dem Jahr 
2016 wurden insgesamt 15 XVS-Strukturen gebildet, welche auf fünf verschiedene 
Lernende zurückgehen. Obschon der Anteil an XVS-Strukturen also merklich hö-
her ist und diese nicht in Form von Selbstkorrekturen realisiert wurden, ist es den-
noch fraglich, inwieweit die Lernenden die Regel dabei bereits produktiv anwen-
den. Denn die XVS-Strukturen weisen hinsichtlich ihrer Konstitution eine sehr 
geringe Flexibilität auf. So ist das Vorfeld ausschließlich durch die einfachen Lokal- 
und Temporalangaben dort, zuerst und danach oder durch die Angabe eines Wo-
chentages, teilweise mit der vorangestellten Präposition am, besetzt. Als Verb fol-
gen ausnahmslos entweder das Auxiliar haben oder das Kopulaverb sein im Prä-
teritum. Das sich anschließende Subjekt wird in 14 der 15 Belege durch das 
Personalpronomen wir realisiert, in einem Fall durch das Personalpronomen ich. 
Einige Beispiele sind unter (28) bis (32) angegeben. 
(28) danach? äh; [((lacht)) äh; äh;] [äh da. äh;] waren wir. äh im. äh olympiasta-
dion. (TN1607, Bericht 1, 2016) 
(29) äh:; dort haben wir; (reis) äh; ka- <<jap>kare? (=Curry)> <<eng>curry?> 
[curry es- essen.] ge- äh=gegessen. (TN1607, Bericht 1, 2016) 
(30) dort, (.) haben, (.) wir, (-) äh; wir, [haben, (-) wir, (-) getanzt-] (TN1607, Be-
richt 2, 2016) 




(32) ah- am samstag, <<jap>et (=äh)> waren <<jap>et (=äh)> [waren wir- äh; 
waren wir] in kirche? (TN1608, Bericht 1, 2016) 
Die geringe Abwechslung bei der Wahl der Konstituenten in den XVS-Sätzen legt 
nahe, dass es sich bei den Belegen um eher formelhafte, chunkartige Äußerungen 
handeln könnte. Hierfür spricht auch, dass XVS-Strukturen 2016 fast ausschließ-
lich in den Wochenendberichten vorkommen, bei welchen den Lernenden – zu-
mindest teilweise – ein Arbeitsblatt mit nützlichen Redemitteln und einer Visuali-
sierung der deutschen Satzstruktur durch das erwähnte Zugmodell vorlag (vgl. 
Ulmer 2017, S. 47), sodass sie sich bei ihrer Sprachproduktion daran orientieren 
konnten. Dies könnte eine formelhafte Verwendung der erarbeiteten und teilweise 
auf dem Arbeitsblatt angegebenen Strukturen zur Folge gehabt haben. In den To-
do- und Skypegesprächen lagen solche Hilfsmittel nicht vor. Zudem war der Fokus 
hier vermutlich mehr auf die Aufgabenbewältigung als auf die Satzstruktur gerich-
tet und die Sprachproduktion erfolgte spontaner und weniger selbstkontrolliert. Da-
gegen wurde durch die den Lernenden vorliegenden Arbeitsblätter bei den Wo-
chenendberichten wohl eine stärkere Fokussierung auf die Satzstruktur 
hervorgerufen, sodass möglicherweise ein höherer Einsatz des expliziten Wissens 
bewirkt wurde. Dass bei den wohl authentischer produzierten To-do- und Skype-
gesprächen 2016 mit einer Ausnahme nur XSV- anstelle von XVS-Strukturen pro-
duziert wurden, deutet darauf hin, dass die XVS-Struktur noch nicht Teil des auto-
matisierten, impliziten Wissens der Teilnehmenden ist und die XVS-Sätze in den 
Wochenendberichten noch als Chunks einzustufen sind bzw. zumindest noch un-
ter vermehrtem Rückgriff auf das explizite Wissen gebildet wurden. Für einen 
chunkartigen Charakter spricht auch, dass bei einer Vorfeldbesetzung durch ein-
fache Temporalangaben erfolgreicher XVS-Strukturen gebildet wurden als in Sät-
zen mit komplexen Temporalangaben.  Gleichwohl wurde im Rahmen der CBI eine 
erhöhte Produktion von XVS-Mustern erreicht, welche sich möglicherweise förder-
lich auf den weiteren Erwerb der Satzstruktur bzw. auf die Automatisierung der 
Regelanwendung auswirken kann. Folgt man Diehl et al. (2000), wäre eine solche 
langfristige positive Beeinflussung des Erwerbsverlaufs jedoch nicht zu erwarten. 
Sie kamen zu dem Schluss, dass Inversionen in Deklarativsätzen in frühen Er-
werbsstadien „zwar als Ergebnis von Training vorübergehend […] auftreten kön-
nen, jedoch bei nachlassendem Trainingsdruck wieder verschwinden“ (Diehl et al. 
2000, S. 114). Ob in der vorliegenden Untersuchung die Vermittlung der Funktion 
des Vorfelds im Unterricht den Erwerb von XVS nachhaltig unterstützen konnte 
oder ob die Vorkommen der XVS-Strukturen nur ein vorübergehendes Ergebnis 
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von Training sind, kann nicht entschieden werden, da keine späteren Daten der 
Lernenden vorliegen. 
Auch die vermehrte Produktion von nicht-subjektinitialen Hauptsätzen im Kurs 
2016 muss mit der Einschränkung betrachtet werden, dass im Wochenendbericht 
die Lehrperson durch ihre Fragestellung stärker auf die Elizitierung von Strukturen 
mit topikalisierten temporalen Adverbialen abzielte, als dies 2014 der Fall war. Da 
jedoch auch in den Skypegesprächen, die in beiden Jahren unter gleichen Rah-
menbedingungen stattfanden, 2016 eklatant häufiger Nicht-Subjekte im Vorfeld 
produziert wurden als 2014, kann davon ausgegangen werden, dass der Lehran-
satz im Kurs 2016 die Variabilität der Vorfeldbesetzung positiv beeinflussen 
konnte. 
4.5.3 Vergleich der mündlichen und schriftlichen Lernerdaten 
Vergleicht man die beschriebenen Ergebnisse bezüglich der mündlichen Daten der 
Lernenden mit den Ergebnissen des Satzpuzzletests von Fehrmann (2016), 
kommt man zu dem gemeinsamen Schluss, dass die Teilnehmenden aus dem 
Jahr 2016 das Vorfeld häufiger durch Nicht-Subjekte besetzten als die Lernenden 
des Jahres 2014. Betrachtet man die Ergebnisse differenzierter, fallen jedoch ei-
nige Unterschiede auf. Während beim Satzpuzzletest 2014 zu 12% Adverbien und 
zu 86% Subjekte topikalisiert wurden (vgl. Fehrmann 2016, S. 166), wurde in den 
mündlichen Daten das Vorfeld in 30 von 94 Deklarativsätzen (31,91%) mit einem 
Nicht-Subjekt und in 61 Sätzen (64,49%) mit dem Subjekt (58 SVX-Strukturen und 
drei SV-Strukturen) besetzt. Im Jahr 2016 wurden im Satzpuzzletest zu 35% Ad-
verbien und zu 54% Subjekte im Vorfeld realisiert (vgl. ebd., S. 164). In den münd-
lichen Daten wurden dagegen nur 35,29% der insgesamt 51 Deklarativsätze durch 
das Subjekt eingeleitet (15 SVX- und drei SV-Strukturen). Bei einem Großteil der 
Sätze (31/51 ≙ 60,78%) wurde ein Nicht-Subjekt topikalisiert. Somit weisen die 
Lernenden aus dem Jahr 2014 bei den mündlichen Datenerhebungen eine grö-
ßere Flexibilität hinsichtlich der Vorfeldbesetzung auf als im Satzpuzzletest. Auch 
die Teilnehmenden des Kurses 2016 produzierten bei den Erhebungen mündlicher 
Daten deutlich mehr Sätze mit Nicht-Subjekten im Vorfeld als im Satzpuzzletest. 
Diese Ergebnisse könnten damit zusammenhängen, dass die Aufgaben zur Elizi-
tierung der mündlichen Daten auf die Voranstellung temporaler Adverbiale abziel-
ten (s. 4.1). Dies könnte auch erklären, dass der weitaus größte Teil der topikali-
sierten Nicht-Subjekte in Form von Temporalangaben vorkam. Schon Ulmer 
(2017) stellte bei der Analyse der schriftlichen Lernerdaten fest, dass die Lernen-
55 
 
den das Vorfeld wenig variabel mit überwiegend Lokal- und Temporalangaben  be-
setzten (vgl. Ulmer 2017, S. 54–56). Während bei ihrer Untersuchung innerhalb 
der Kategorien jedoch eine relativ große lexikalische Varianz zu beobachten war 
(vgl. ebd., S. 56), ist das lexikalische Spektrum der Vorfeldbesetzungen in den 
mündlichen Daten restringiert. Als Lokalangaben treten ausnahmslos die Adver-
bien dort und da auf. Mit insgesamt sieben Vorkommen machen sie 11,48% der 
topikalisierten Nicht-Subjekte aus. Bei allen anderen im Vorfeld stehenden Nicht-
Subjekten handelt es sich um Temporalangaben. Diese sind lexikalisch vielseitiger 
als die Lokalangaben, kommen aber auch größtenteils in Form kurzer temporaler 
Adverbien wie zuerst, danach und dann oder als Angaben von Wochentagen 
und/oder Uhrzeiten vor. Der geringere Facettenreichtum in den Vorfeldbesetzun-
gen der mündlichen gegenüber den schriftlichen Daten könnte zum einen wie er-
wähnt darauf zurückzuführen sein, dass die häufig verwendeten Temporalanga-
ben in den mündlichen Datenerhebungen durch die Aufgabenstellungen provoziert 
wurden. So ist es beispielsweise nicht verwunderlich, dass bei den Skype-Gesprä-
chen, in welchen ein gemeinsamer Termin gefunden werden sollte, oftmals Wo-
chentage und Uhrzeiten angegeben wurden. Zum anderen könnte auch eine Rolle 
spielen, dass in der schriftlichen Produktion eine bewusstere Planung möglich ist 
(vgl. Diehl et al. 2000, S. 7) und die Lernenden hierbei somit möglicherweise mehr 
um Abwechslung in ihrem sprachlichen Ausdruck bemüht sind als in der mündli-
chen Sprachproduktion, in der die kommunikativen Ziele im Vordergrund stehen. 
Fehrmann (2016) nimmt an, dass die Lernenden die Schreibaufgaben nutzen, um 
mit neu erlerntem Wortschatz zu experimentieren, während sie in der gesproche-
nen Sprache an altbewährten Formulierungen festhalten (vgl. Fehrmann 2016, S. 
167). Dass sowohl in den mündlichen als auch in den schriftlichen Daten relativ 
häufig Temporalangaben topikalisiert wurden, könnte zudem damit zusammen-
hängen, dass im Japanischen das Subjekt nicht immer realisiert werden muss und 
Temporaladverbiale oftmals als Topik am Satzanfang positioniert werden, sodass 
eine Vorfeldbesetzung durch Temporalangaben für Lernende mit L1 Japanisch 
womöglich naheliegend ist (vgl. Andreas/Fehrmann/Schumacher 2015, S. 106). 
Betrachtet man die Vorkommenshäufigkeiten der verschiedenen Satzstrukturen, 
so war 2014 sowohl in den von Ulmer (2017) untersuchten schriftlichen Daten als 
auch in den mündlichen Daten der vorliegenden Untersuchung SVX das häufigste 
Satzmuster. Während es in den schriftlichen Daten jedoch 70,29% der Äußerun-
gen ausmacht, sind es in den mündlichen Daten nur 51,79%, was wie beschrieben 
dadurch bedingt sein könnte, dass die Aufgaben der mündlichen Datenerhebun-
gen auf eine Topikalisierung von Nicht-Subjekten abzielten. XVS kam in den 
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schriftlichen Daten von 2014 etwas häufiger vor als XSV (13,71% vs. 12,57%), in 
den mündlichen Daten wurden dagegen deutlich häufiger ungrammatische XSV- 
als zielsprachliche XVS-Strukturen produziert (24,11% vs. 2,68%). Die Korrekt-
heitsrate der Verbzweitstellung in Sätzen mit einem Nicht-Subjekt im Vorfeld lag 
somit für die schriftlichen Daten bei 52,17%, für die mündlichen Daten bei 10%. 
Als Erklärungsmöglichkeit für diesen deutlichen Unterschied kommt in Betracht, 
dass die schriftlichen Datenerhebungen „vermutlich mit einem relativ hohen Ein-
satz des verfügbaren expliziten Wissens zur Kontrolle der sprachlichen Äußerun-
gen seitens der Lernenden“ (ebd., S. 101) einhergingen, während in der gespro-
chenen Sprache aufgrund des geringeren zeitlichen Spielraums, der in mündlichen 
Kommunikationssituationen zur Verfügung steht, die Möglichkeiten zu einer be-
wussten Regelaktivierung sowie zur Überwachung und ggf. Korrektur der eigenen 
Sprachproduktion eingeschränkt sind (vgl. Lee 2010, S. 43; Diehl et al. 2000, S. 
7). Folgt man dem Ansatz von Lee, könnte man zudem argumentieren, dass das 
morphosyntaktische Spannungsfeld, das bei der Bildung von XVS-Strukturen ent-
steht und ihre Produktion erschwert, bei der mündlichen Sprachproduktion stärker 
zum Tragen kommt als bei der schriftlichen (vgl. Lee 2012, S. 81–82, 2010, S. 
321–322). 
Im Jahr 2016 stellte XVS in den schriftlichen Daten sogar das häufigste Satzmuster 
dar (42,56%). In den mündlichen Daten überwogen dagegen erneut die XSV-
Strukturen (29,09%). Anders als 2014 traten die Verbdrittstrukturen jedoch nur ge-
ringfügig häufiger auf als XVS (27,27%). So ergibt sich für die schriftlichen Daten 
2016 eine XVS-Korrektheitsrate von 69,61%, während sie für die mündlichen Da-
ten bei 48,39% liegt. Der Unterschied fällt also weniger groß aus als 2014. Dies 
könnte daran liegen, dass die mündlichen Wochenendberichte, aus welchen na-
hezu alle XVS-Strukturen des Kurses 2016 stammen, möglicherweise trotz ihrer 
medialen Mündlichkeit mit einem erhöhten Einsatz des expliziten Regelwissens 
einhergingen bzw. dass es zu einer chunkartigen Produktion eintrainierter Satz-
muster kam (s. 4.5.2). Die Auftretenshäufigkeit von SVX war 2016 in den mündli-
chen und schriftlichen Daten relativ ähnlich (27,27% und 35,90%). 
Die Satzklammer wird bei den mündlichen Datenerhebungen insgesamt sogar mit 
einer noch etwas höheren Korrektheitsrate produziert als in den schriftlichen Daten 
(97,67% vs. 95,27%). Die Regelanwendung scheint den Lernenden also auch bei 
spontaner Sprachproduktion kaum Schwierigkeiten zu bereiten, was möglicher-
weise auf einen begünstigenden Einfluss der OV-Struktur der Erstsprache Japa-
nisch auf den L2-Erwerb zurückzuführen ist. Auffällig ist jedoch, dass bei den 
mündlichen Datenerhebungen deutlich weniger Verbalklammerstrukturen gebildet 
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werden als bei den schriftlichen. Im Jahr 2014 ist dieser Unterschied nicht über-
mäßig groß ausgeprägt. In den schriftlichen Daten finden sich in 66 von insgesamt 
175 Sätzen Satzklammerstrukturen (37,71%), in den mündlichen Daten in 36 von 
112 Sätzen (32,14%). Im Kurs 2016 wurden hingegen bei den schriftlichen Daten-
erhebungen in 95 von 195 Sätzen Verbalklammern realisiert (48,71%), bei den 
mündlichen Datenerhebungen nur in sechs von 55 Äußerungen (10,90%). Eine 
mögliche Erklärung wäre, dass es in der gesprochenen Sprache anders als in der 
geschriebenen häufig zu Satzabbrüchen kommen kann, welche dazu führen, dass 
die Satzklammer nicht vollständig produziert wird. So finden sich in den Wochen-
endberichten aus dem Jahr 2016 acht Fälle, in welchen das Auxiliar einer Perfekt-
konstruktion realisiert wurde, das Partizip II jedoch aufgrund eines Satzabbruchs 
fehlt. Oft wurde der infinite Verbteil dann durch den Kursleiter ergänzt wie in den 
Beispielen (18) und (33). 
(33)  TN1603 das- das hat mir. ah? das hat- besondere gut? 
 KL04 das hat dir besonders gut gefallen. [okay?] 
 TN1603 [ja.] 
 (Bericht 2, 2016) 
Bei diesen Äußerungen kommt zum Tragen, dass in der mündlichen Kommunika-
tion die Verständigung direkt gesichert werden kann. Schon vor Abschluss eines 
Satzes reagiert das Gegenüber mitunter durch Nachfragen, Einwürfe oder Ergän-
zungen. Teilweise werden Sätze in Form von Ko-Konstruktionen gemeinsam auf-
gebaut. (vgl. Lahti 2017, S. 31, 33; Schwitalla 2012, S. 32) Hierdurch bleiben Sätze 
des Öfteren unvollendet, was möglicherweise zur geringen Anzahl an Satzklam-
merstrukturen in den mündlichen Daten des Kurses 2016 beigetragen hat. Aller-
dings bliebe der Anteil an Verbalklammerstrukturen selbst dann noch vergleichs-
weise gering, wenn man die Fälle mit fehlendem infiniten Verbteil miteinbeziehen 
würde (14/55 ≙ 25,45%). Womöglich fällt die Realisierung der Satzklammer den 
Teilnehmenden in der gesprochenen, spontanen Sprachproduktion also schwerer 
als in der geschriebenen, weswegen sie die Struktur bei der mündlichen Kommu-
nikation seltener gebrauchen. 
Verberst- und –endstellungen kamen sowohl in den schriftlichen als auch in den 
mündlichen Lernerdaten in deklarativen Hauptsätzen nur zu einem geringen Anteil 
vor. Es scheint also kein negativer Transfer der Verbendstellung der Erstsprache 
Japanisch in die L2 Deutsch stattzufinden. Die Verbstellung scheint den Lernen-
den sowohl in den schriftlichen als auch in den mündlichen Daten insbesondere 
dann Schwierigkeiten zu bereiten, wenn das Vorfeld durch ein Nicht-Subjekt be-
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setzt wird. Wie zu erwarten war, scheint in solchen Fällen die korrekte Verbzweit-
stellung bei schriftlicher Produktion leichter zu realisieren sein als in gesprochener 
Sprache. Die anfangs aufgeworfene Fragestellung, ob die Anwendung der Wort-
stellungsregeln den Lernenden in mündlicher Sprachproduktion schwerer fällt als 
in schriftlicher, kann in Hinblick auf XVS-Strukturen also bejaht werden. Allerdings 
konnten die Daten der vorliegenden Untersuchung aufzeigen, dass durch entspre-
chende Lehransätze auch in der mündlichen Sprachproduktion eine bemerkens-
wert hohe Korrektheitsrate erreicht werden kann. Inwiefern diese langfristig auf-
rechterhalten werden kann, bleibt allerdings noch zu klären. In Bezug auf die 
Satzklammer ist die aufgeworfene Frage nicht ganz eindeutig zu beantworten. So 
liegt die Korrektheitsrate für die mündlichen Daten sogar minimal höher als für die 
schriftlichen, es kommt in der gesprochenen Sprache jedoch zu einem vergleichs-
weise seltenen Gebrauch (underuse) der Struktur.  
5. Zusammenfassung, Ausblick und didaktische Schluss-
folgerungen für den DaF-Unterricht 
Im Hinblick auf die Erwerbsreihenfolge liefern die untersuchten mündlichen Daten 
von DaF-Lernenden mit L1 Japanisch Evidenz dafür, dass die Satzklammer – wie 
in der Processability Theory vorhergesagt und durch zahlreiche andere Studien 
bestätigt – vor XVS erworben wird. Davon abgesehen lässt die vorliegende Unter-
suchung jedoch eher Zweifel an der in der PT als implikationell angenommenen 
Erwerbssequenz aufkommen, da sich für einen nicht unerheblichen Teil der Ler-
nenden Lücken in der postulierten Erwerbshierarchie ergeben. Auch SVX wurde 
– obgleich es insgesamt die häufigste Satzstruktur war – nicht von allen Lernenden 
produziert. Die Ergebnisse zur Erwerbsreihenfolge besitzen jedoch nur einge-
schränkte Aussagekraft, da für viele Teilnehmende nur eine geringe Anzahl an 
Sätzen auswertbar war, sodass sich oftmals nur eine sehr niedrige Anzahl an Kon-
texten für bestimmte Satzstrukturen ergab. Insofern wäre es wünschenswert, wei-
tere Untersuchungen vorzunehmen, die auf einer größeren Menge an mündlichen 
Lernerdaten beruhen. 
Bezüglich der Auswirkungen der Concept-Based Instruction im Kurs 2016 lässt 
sich festhalten, dass die Vermittlung des Zusammenhangs von Form und Funktion 
des Vorfelds sich in jedem Fall positiv auf die Variabilität der Vorfeldbesetzung 
auswirkte. So wurden 2016 deutlich häufiger Nicht-Subjekte topikalisiert als 2014. 
Auch wurde in diesen Kontexten das Verb 2016 häufiger zielsprachlich an der 
zweiten Position des Satzes realisiert als 2014. Allerdings spricht vieles dafür, dass 
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die XVS-Strukturen dabei noch einen chunkartigen Charakter aufweisen bzw. zu-
mindest noch unter einem sehr starken Einsatz des expliziten Wissens produziert 
wurden. Es ist grundsätzlich also ein positiver Einfluss des Lehransatzes im Kurs 
2016 erkennbar. Ob daraus jedoch auch eine nachhaltige den L2-Erwerb begüns-
tigende Wirkung resultieren kann, bleibt offen und sollte durch entsprechende Lon-
gitudinalstudien näher untersucht werden. 
Im Vergleich mit den Ergebnissen der schriftlichen Datenerhebungen fiel auf, dass 
die Korrektheitsrate der Verbzweitstellung in der gesprochenen Sprache, wie zu 
erwarten war, niedriger liegt als in den schriftlichen Daten. Bemerkenswert ist, 
dass die nach CBI unterrichtete Lernendengruppe dennoch auch in der mündli-
chen Sprachproduktion eine vergleichsweise hohe XVS-Korrektheitsrate erreichte. 
Allerdings handelt es sich bei den Strukturen womöglich noch um Chunks. Die 
Korrektheitsrate der Satzklammer in der gesprochenen Sprache steht derjenigen 
in der schriftlichen Produktion in nichts nach. In den mündlichen Daten kamen je-
doch deutlich weniger Verbalklammern vor als in den geschriebenen. 
Da hinsichtlich der mündlichen Sprachproduktion japanischer DaF-Lernender 
noch eine Forschungslücke besteht, gerade spontane, mündliche Daten aber am 
besten Aufschluss über das implizite Wissen von Lernenden geben können (vgl. 
Andreas/Fehrmann/Schumacher 2015, S. 100), erscheinen weitere diesbezügli-
che Untersuchungen gewinnbringend. Zwar konnten in der vorliegenden Arbeit 
erste Tendenzen aufgezeigt werden, diese gilt es jedoch durch weitere Studien 
und größere Datenmengen zu prüfen. Um den Erwerbsverlauf genauer analysie-
ren zu können, wäre außerdem die Erhebung von Longitudinaldaten sinnvoll. Zu-
dem könnten durch die Untersuchung fortgeschrittenerer Lernender auch Erkennt-
nisse über den Erwerb der Verbendstellung gewonnen werden, was in der 
beschriebenen Analyse aufgrund des frühen Erwerbsstadiums der Teilnehmenden 
nicht möglich war. Auch weiteren Fragestellungen – wie beispielsweise einem po-
tentiellen Zusammenhang zwischen SV-Kongruenz und Satzstruktur –, die im Um-
fang dieser Arbeit ausgeklammert werden mussten, ist noch nachzugehen. 
Abschließend sollen nun noch Rückschlüsse aus der beschriebenen Untersu-
chung für den DaF-Unterricht gezogen werden. Auch wenn eine langfristige posi-
tive Auswirkung der CBI noch nicht eindeutig belegt werden konnte, legen die Er-
gebnisse einen begünstigenden Einfluss des Lehrkonzepts auf den L2-Erwerb 
nahe. Lernenden im Unterricht nicht nur die Form von Sprachstrukturen, sondern 
auch deren Funktion zu vermitteln, das jeweilige Konzept zu visualisieren, einzu-
üben und den Gebrauch anschließend zu reflektieren, scheint also ertragreich zu 
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sein. Ein weiterer Anknüpfungspunkt für die DaF-Didaktik könnte in den Ergebnis-
sen zum Erwerb der Satzklammer liegen. Die vorliegende Untersuchung sowie die 
vorherigen Studien mit japanischen DaF-Lernenden kamen allesamt zu dem 
Schluss, dass die Verbalklammer für die Teilnehmenden eine relativ einfache 
Struktur darstellt. Dies könnte man im Unterricht insofern nutzen, als dass schon 
früh mit der Einführung von Satzklammerstrukturen begonnen wird. Da der Erwerb 
den Lernenden mit L1 Japanisch leicht zu fallen scheint, ist davon auszugehen, 
dass dies keine Überforderung darstellt. Der frühe Kontakt mit der Verbalklam-
merstruktur könnte nützlich sein, da die Struktur sowohl Evidenz für die OV-Struk-
tur als auch für die Verbzweiteigenschaft des Deutschen liefert. Hierdurch kann 
möglicherweise der spätere Erwerb der Verbendstellung im Nebensatz erleichtert 
werden. Durch flexible Vorfeldbesetzungen kann zudem Input für die Verbzweit-
stellung im Hauptsatz gegeben werden. Demnach könnte es sinnvoll sein, früh 
Sätze wie „Morgen will ich Kuchen backen.“ oder „Am Donnerstag muss ich zum 
Sprachkurs gehen.“ einzuführen. Dabei könnte die Satzstruktur mit den beiden 
Verbpositionen in Anlehnung an die CBI visualisiert werden. Hierfür wäre beispiels-
weise auch das Zugmodell geeignet, das im Kurs 2016 der vorliegenden Untersu-
chung eingesetzt wurde, da auch hier die Satzklammer modellhaft dargestellt ist, 
wenn auch der Fokus im Unterricht nicht auf diese Struktur gelegt wurde (vgl. Fehr-
mann 2016, S. 168). Im Hinblick auf die Vermittlung der OV-Struktur des Deut-
schen mit ihrer V2-Eigenschaft – also der Krux der deutschen Verbstellung – 
könnte eine fokussierte Erarbeitung der Struktur jedoch womöglich hilfreich sein. 
Ob japanische Lernende von einer solch frühen Einführung und intensiven Ver-
mittlung der Satzklammer wirklich profitieren können, müsste durch entsprechende 
Studien überprüft werden. Wenn dadurch Ordnung in die „Verbverwirrungen“ der 
Lernenden gebracht werden und ihnen der Erwerb der deutschen Verbstellung er-
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Anhang A: Zugmodell der CBI im Kurs 2016 
 
Quelle: Fehrmann 2016, S. 162. Die Lokomotive wurde von K. Hatasa illustriert und 
stammt von http://www.schulbilder.org/malvorlage-eisenbahn-i12288.html (aufgerufen am 











































Anhang D: Aufgabenbeteiligung der Teilnehmenden 
 Skype-Termin To-do-Liste Bericht 
Teilnehmende 2014 
TN01 x x  
TN02 x   
TN05 x   
TN06 x   
TN07 x x  
TN09 x   
TN11   x 
TN12 x x x 
TN13   x 
TN15 x x x 
TN16 x x x 
TN17 x x x 
TN18   x 
TN19   x 
TN20   x 
Teilnehmende 2016 
TN1603   x 
TN1604 x  x 
TN1605 x   
TN1606 x x  
TN1607   x 
TN1608   x 
TN1604   x 
TN1610 x x  
TN1611  x  






Anhang E: Auflistung der untersuchten Lerneräußerungen 
Im Folgenden sind die 167 Sätze aufgelistet, die in die Bewertung der vorliegenden 
Untersuchung eingingen. Die ausgeschlossenen Lerneräußerungen sowie die Ge-
sprächsbeiträge der Lehrpersonen können aus Platzgründen nicht aufgeführt wer-
den. Wurden die angegebenen Sätze durch Äußerungen des Gegenübers unter-
brochen, ist dies durch […] gekennzeichnet. Das Kürzel ‚F‘ vor einer Satzstruktur 
gibt an, dass es sich um einen Fragesatz handelt, was nach Kontext und Prosodie 
entschieden wurde. Das Kürzel ‚Imp‘ wird entsprechend für Imperativsätze ver-
wendet. Der eine Fall, in dem eine Verbletztstellung in einem Hauptsatz auftrat, 
wird als ‚HS-VL‘ bezeichnet. 
 TN Aufgabe Struktur Äußerung 
1. TN01 Skype 
2014 
F-VS ä::h (--) machst du: (--) 
2. TN01 Skype 
2014 
F-VSX hast du:: (-) am dienst (.) am (.) dienstag 
MITtag (.) MITtag? 
3. TN01 Skype 
2014 
XSV <<p>> do:nners <<p>> donnerstag=ja, (-) 
a:h (-) ich habe (.) /machigau/ (-) ich: (--) ich 
(.) ich mache ah' um ((unverständlich)) 
4. TN01 To do 
2014 
F-wVSX was machst du' du:, (-) danach; 
5. TN01 To do 
2014 
SVX, SK wir, (2.0) ä:h wir (--) müchen, ein 
DOKJUment in die universität bringen. 
6. TN01 To do 
2014 
F-wVSX was=m (-) was: a::h machen wir, (-) 
danach, 
7. TN02 Skype 
2014 
SVX ich HABE keine zeit heute 
8. TN02 Skype 
2014 
F-VS (---) ä:h (-) wollen wir (--) ((unverständliches 
Murmeln)) ((lacht)) 
9. TN02 Skype 
2014 
XSV donnerstag ich ah habe zeit 
10. TN02 Skype 
2014 
XSV dreizehn uhr und (.) (sieb)zehn uhr ich 
ha:be keine zeit 
11. TN02 Skype 
2014 
XSV äh DONNERSTAG (ich/äh) vo:n (zehn) uhr 
bis (-) ä:h vierzehn uhr (-) ich habe 
((unverständlich)) 
12. TN05 Skype 
2014 
XSV a:h (--) am montag (--) am monta:g (--) ich:: 
gehe, […] ä:h (--) spreche'kurs, […] von 
neun uhr, […] bis, […] ä:h (-) vierzehn uhr. 
13. TN05 Skype 
2014 
XSV am montag, ä:h (.) ich: geHE kino; 
14. TN05 Skype 
2014 
SVX und wir trinken mit dem sprechkurs. 
15. TN05 Skype 
2014 
XSV am MITtag ah mitWOCH. […] mitwo(h)och, 
ich, habe, freie zeit. 
16. TN05 Skype 
2014 
XSV am donnerstag ä:h (--) ich, 
[((unverständlich))] ah=ich habe (.) ich (--) 
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gehe spreche sprachkurs, (-) hm=von: neun 
uhr, […] bis, (--) ä::h vierzehn uhr. 
17. TN06 Skype 
2014 
XSV ah (.) um MONtag /ja/=am montag, […] 
zwö:lf uhr, […] spra:: ah' ich mache 
sprachkurs 
18. TN06 Skype 
2014 
SVX a:::hm (--) ich habe (.) (gehe/gehen) kino, 
(.) im=am montag; 
19. TN06 Skype 
2014 
XSV [am dienstag,] […] (dienstag) ich (--) 
((lacht)) ich sprache:kurs. ich mache 
sprachekurs. (.) ach:t. ah von acht (.) bis: 
[ä:h (--) dreizehn uhr.] 
20. TN06 Skype 
2014 
XSV (-) und, (2.0) u::nd (2.0) ä::h halb (-) halb 
zwö zw z äh halb zwei, (3.0) zwei:: bis, 
(2.0) bis halb (-) fo vier; (3.0) halb vie:r,  (-) 
ich:: sehe mit lukas. 
21. TN06 Skype 
2014 
SVX ä:h ich habe sprachkurs, (--) mh von acht, 
[…] bis, […] bis vierzehn uhr. 
22. TN06 Skype 
2014 
SVX a:h (--) wir telefonieren am, […] ah' 
[vierzehn,] ah /ja/ (.) um vier- […] am:: 
donnerstag, 
23. TN07 Skype 
2014 
SVX ((unverständlich)) (-) nein ich (-) ä:h (---) ich 
ä:h (--) ich habe (-) ich habe LEIDER keine 
zeit 
24. TN07 Skype 
2014 
SVX ich GEHE (---) in d deutsch=history 
museum 
25. TN07 Skype 
2014 
F-VSX machst du, (-) (also) am donnerstag 
26. TN07 Skype 
2014 
SVX okay (-) ich habe (.) ich habe (-) von neun 
uhr=neun (.) bis zwei uhr, eto/ 
sprechenklass, 
27. TN07 Skype 
2014 
VS (.) machen wir 
28. TN07 To do 
2014 
XVS danach ah /so=ne/ (--) ich:: (3.0) danach 
/((unverständlich)) no ka/=danach, (-) muss 
ich; ma' ICH mache,=machE (.) ich, (--) 
/watashi tachi tsugi nan suru no/ wir; (.) 
machen wir; (-) /n:to:/ (-) ei:n (-) /cho'/ ei::n 
geschenk, für; (-) rebekka kaufen. 
29. TN07 To do 
2014 
F-wVSX was mach (.) was machen wir; dann? 
30. TN07 To do 
2014 
XVS danach, (.) danach, wir ma'=machen wir (-) 
wir (-) ei:n brief nach japan schenkt (.) 
schenken. 
31. TN09 Skype 
2014 
XSV nto (-) (dr) am donnerstag, […] nto=ich 
habe (--) uh (.) um (.) halb zehn uhr (.) von 
halb zehn uhr […] bis dreizehn uhr, (-) uh 
sprachkurs 
32. TN11 Bericht 
2014 
SVX, SK ich habe: (--) nach dresden (-) gefahren 
33. TN12 Skype 
2014 
SVX ich ich (--) ä:h ich HAbe, sprachkurs ä:h (-) 
z z zwölf u uhr, (--) /kara? (.) kara? (.) kara 
tte_von? (.) von? (.) "von"/ ah 
[((unverständlich))] MONtag=äh montag. 
montag=äh monTAG (.) äh zwölf UHR, m::h 
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(-) /to to_und und/ sieb siebzehn? 
[siebzehn uhr.] 
34. TN12 Skype 
2014 
SVX ä:h. (-) ich habe zeit, o' (uhr,) (--) äh (.) 
siebzehn uhr (--) /kara,_von,/ von' (-) m:h. 
halb zwanzig (-) uhr. (--) okay, 
35. TN12 Skype 
2014 
SVX äh /ore'_ich/ a::h, ICH habe zeit ahm (.) 
dienstag und donnerstag (--) früh. (--) ä:h (-
) mi' mittAG. /gogo, gogo kara._nachmittag, 
ab dem nachmittag./ 






(5.0) [a' a:h mh. ich möchte gehen. (-) ä:h] 
kino. (-) in kino gehen. 
37. TN12 To do 
2014 
SVX, SK ich muss; DEINE freundin rebekka; (-) im 
café treffen; 
38. TN12 To do 
2014 
XVS /a so da/ (-) äh zuerst=äh ist; post, 
39. TN12 To do 
2014 
F-wVSX was machen wir (--) /e:to/ dann, (---) dann? 
40. TN12 To do 
2014 
XSV, SK /ato de/,=a::hm (2.0) danach, danach; (--) 
ich=ich möchte (--) a:hm; (3.0) pure (--) ich 
möchte (-) pure origins gehen; (---) /demo/, 
41. TN12 To do 
2014 
XSV nächste, (--) wir gehe'EN; (-) mh=mh mh.in 
pu=purE.origin; 
42. TN12 To do 
2014 
SVX, SK ich möchte, (-) dussmann gehen. 
43. TN12 Bericht 
2014 
SVX ä:::h ich (---) ich habe (2.0) 
(misopatsu(h)u)? 
44. TN13 Bericht 
2014 
SV ä:::h (--) ich (--) ich ha (--) habe (sehen) 
45. TN13 Bericht 
2014 
SVX, SK ich bi::n (---)  ä::h zu::: zu dem (-) zu:: (--) 
zwingerschloss in dr dresden (--) ge (---) 
gefahren. 
46. TN13 Bericht 
2014 
SVX, SK ich habe currywurst gegessen 
47. TN15 Skype 
2014 
SVX ich habe (.) lieder keine zeit; 
48. TN15 Skype 
2014 
F-SVX (du) hast? (-) fri:e frei? [freizeit,] 
49. TN15 Skype 
2014 
SVX ich habe am (-) ich (.) habe (.) am (--) ich 
habe am (donnerstag) (--) von […] 
montag=ja. (.) montag, […] montag zeit (.) 
um: (--) ä:h (--) fünf, (-) fünfund 
((unverständlich)) 
50. TN15 Skype 
2014 
HS-VL [ä::h. (--) don (-) glei gleich ist;] 
51. TN15 Skype 
2014 
F-VSX hast du: zeit? um im um am donnerstag, 
52. TN15 Skype 
2014 
SVX ich habe am donnerstag zeit, um 
((abmeldegeräusch)) 
53. TN15 To do 
2014 
SVX, SK ich muss, ah (--) morgen  nachmittag,deine 




54. TN15 To do 
2014 
SVX café, ist (-) äh pure origins, 
55. TN15 To do 
2014 
XSV, SK ä:h. (--) dann? (-) nach ich muss morgen 
nachmittag ein (-) geschenkt für rebekka 
kaufen; (-) bei: dussmann. 
56. TN15 To do 
2014 
XSV, SK danach, […] ich muss ahm (-) eine: brief? 
[… ] ja. (-) nach ja:pa:n, schinken. in post. 
57. TN15 To do 
2014 
SVX, SK a:h ich muss, ah morgen nachmitTAG, […] 
ah=ja (--) um (-) drei (-) uhr? […] drei uhr, 
(2.5) ein (--) ein geschenkt, […] für rebekka, 
bei dussmann, kaufen. 
58. TN15 To do 
2014 
SVX, SK ah ich muss, morgen nachmittag ah (--) 
ähm (.) um drei uhr, ein=ähm geschich 
geschenkt für rebekka, (-) kaufen. bei 
dussmann. 
59. TN15 To do 
2014 
SVX, SK /ja./ ich muss, a:h (-) ich: muss zuerst einen 
brief nach japan schicken=po ah 
60. TN15 To do 
2014 
XSV, SK dann? ja: ich muss (--) deine freundin 
rebekka im café treffen. 
61. TN15 To do 
2014 
SVX, SK ich muss morgen nachmittag a:h (--) deine 
freundin rebekka im café treffen. 
62. TN15 To do 
2014 
SVX café is pu:re origins? 
63. TN15 To do 
2014 
XSV, SK dann, […] ich mach ich muss ei:n 
geschenkt für (-) rebekka kaufen. 
64. TN15 To do 
2014 
XSV, SK danach, (--) ich muss einen brief, nach (-) 
japan schicken. 
65. TN15 Bericht 
2014 
SVX, SK ä:::h ä:h ich habe äh am sonntag (--) 
siegessäule ge gegangen. 
66. TN15 Bericht 
2014 
SVX, SK ich bin ich habe bismarckstatue gesehen 
mit nathalie und mayu und paul 
67. TN15 Bericht 
2014 
XSV, SK danach ich (-) bin (---) nach (---) ku'damm 
gegangen. 
68. TN15 Bericht 
2014 
XSV, SK da (1.0) wi::r sind ((spricht Japanisch)) ah 
spaziergang! spaziergang gemacht 
69. TN15 Bericht 
2014 
SVX, SK sie habe ä:h sie hat ä:::h (--) vo::r 
bismarck=äh=st ((spricht Japanisch)) statue 
(--) ä:h (--) ge::weinen? 
70. TN15 Bericht 
2014 
SVX bismarck ist schön. 
71. TN16 Skype 
2014 
F-wVSX ah wann hast du zeit. 
72. TN16 Skype 
2014 
SVX /e::to,_a::lso,/ ich haBE, […] am:, (2.0) 
mon, (.) MONtag? […] um, (--) /e:to._a:lso./ 
siebzehn, (e?) 
73. TN16 Skype 
2014 
SVX ich haBE; (-) am MONtag; […] 
/e::to._a::lso./ (-) um, […] siebZEHN; […] 
SIEBzehn. (2.5) siebzehn::: 
74. TN16 Skype 
2014 
Imp-V1 warte bitte; ((lacht)) 
75. TN16 Skype 
2014 




76. TN16 Skype 
2014 
SVX ich habE am: (-) mh dienstag: (.) ä:h von (-) 
von halb? dr halb: (--) halb: (.) sechzehn. 
(--) also, nein=nein=nein=nein as ah 
ja=ja=ja halb sechzehn, (-) äh uhr /ja 
nai._ist es nicht./ halb sechzehn (.) bis […] 
ah. ((lacht)) […] siebzehn uhr. 
77. TN16 Skype 
2014 
SVX ich habE dienstag:, […] um: (-) halb:. 
[siebzehn.] […] halb siebzehn. 
78. TN16 Skype 
2014 
F-VS hast du? 
79. TN16 Skype 
2014 
SVX ichi=ichi. […] habE. (.) keine zeit. 
80. TN16 Skype 
2014 
SVX ich habE (donners)TAG,> ä:::h (--) um (3.0) 
dreizehn (--) uhr. zeit. 
81. TN16 Skype 
2014 
SV ich hab a::h- 
82. TN16 Skype 
2014 
XSV freita:g ich habe keine zeit. (--) 
83. TN16 Skype 
2014 
SVX ah ich ich habE, am am (--) amu 
/nanda._was ist das./ dreizehn uhr, (.) 
84. TN16 Skype 
2014 
SVX ja ich habE, (--) ich habe ZEIT. (-) (am 
donnerstag) 
85. TN16 Skype 
2014 
SVX ich habe am donnerstag ((unverständlich)) 
von, von, dreizehn uhr 




was musst du, ma' machen? 
87. TN16 To do 
2014 
XSV danach ä:h ich muss, ((murmelt leise)) 
ah=okay. 
88. TN16 To do 
2014 
SVX, SK ich muss ein dokumen doku=dokument, in 
die universität bringen. 
89. TN16 To do 
2014 
SVX, SK ich muss, einen brief, nach japan, (--) 
schicken. 
90. TN16 To do 
2014 
SVX, SK ä:h ich muss […] /e:::to/ (--) morgen 
nachmittag (-) EIN buch in die bibliothek (.) 
bringen. 
91. TN16 To do 
2014 
SVX, SK ä::h. ich muss: (-) ein dokumen=dokuMENT 
in die universität bringen. 
92. TN16 To do 
2014 
SVX, SK ich muss. (-) einen (.) brief (.) nach japan (-) 
schicken 
93. TN16 Bericht 
2014 
SVX, SK ich habe (3.0) äh mit (-) meinem (-) freund 
(---) wiedergesehen. 
94. TN16 Bericht 
2014 
SVX er wohne (---) wo wohnt in dresden. 
95. TN16 Bericht 
2014 
XSV zwei (-) jahre (-) vor (-) vor zwei jahre so (--) 
ä::h (---) er (1.5) er ist (3.5) japan äh 
96. TN17 Skype 
2014 
SVX ich habe. (2.0) (um) neun uhr, von (-) 
vi:erzehn uhr. sprachkurs. 
97. TN17 Skype 
2014 
SVX, SK (3.0) mh ICH möchte, (--) m::h kino gehen, 
m:h (5.0) ach, achtzehn uhr (von) 
einundzwanzig uhr. 
98. TN17 Skype 
2014 
XSV montag, ((unverständlich 4.0)) ich habe 




99. TN17 Skype 
2014 
SVX ich habe zeit, (-) donnerstag. […] vorMIttag. 




m:h was musst du machen? 
101. TN17 To do 
2014 
F-wVSX was MACHEN wir (-) zuerst; 
102. TN17 To do 
2014 
F-wVSX was machen wir (---) DANach? 
103. TN17 To do 
2014 
SVX, SK ich möchTE, [möchTE,] […] grimm::, 
[zentrum,] gehen; 
104. TN17 To do 
2014 
XSV nächste; hm. /tashika./ [wir,] gehen 
105. TN17 To do 
2014 
F-wVSX [was] machen wir (--) zuess, zuess/=to,/ 
[/saigo saishû/] /=da/ danach, 
106. TN17 To do 
2014 
XSV ende, (-) wir, (-) gehen, dussmann. 
107. TN17 Bericht 
2014 
SVX, SK ich habe (1.0) frauenkirche ((murmelt auf 
Japanisch)) […] ((murmelt)) auf (-) gehen (-
--) gehen 
108. TN18 Bericht 
2014 
SVX ich habe (4.5) gegessen gessenchi chinesi 
(-) essen. (--) gegessen. 
109. TN18 Bericht 
2014 
SVX ja äh das=äh (5.0) schmecken gut 
110. TN19 Bericht 
2014 
SXVX, SK ich (--) bin (---) ich auch bin (--) äh alte (---) 
alte meiste:r gege ge (-) gangen. (---) 
111. TN20 Bericht 
2014 
SVX, SK ich habe (--) schapanische essen (---) ä:h 
geessen 
112. TN20 Bericht 
2014 
SV deko ist (--) 
113. TN1603 Bericht 1 
2016 
XVS dort haben wir hm, <<an TN1602 
gewandt>(  );> (  ), (seh;) 
114. TN1603 Bericht 1 
2016 
SVX das hat besonders gut- gut? 
115. TN1603 Bericht 1 
2016 
XVS [(zuerst) waren wir. geh- gehen, thai(.)land 
thailand restaurant.] 
116. TN1603 Bericht 2 
2016 
VSX haben wir- haben wir- haben wir (auf)- 
(brücke-) (   ) ge(   ). 
117. TN1603 Bericht 2 
2016 
XVS, SK (am) samstag- haben wir-auf brük(.)ke 
musik gehoren; 
118. TN1603 Bericht 2 
2016 
SVX ich kenne nicht. 
119. TN1603 Bericht 2 
2016 
SVX das- das hat mir. ah? das hat- besondere 
gut? 
120. TN1604 Skype 
2016 
SVX a::h (-) ich eh, ich' ha: haBE; (---) e:h (--) 
am, am:, (2.0) donnerstag. 
121. TN1604 Skype 
2016 
XSV am donnerstag ich habe (.) sprechekurs.  
122. TN1604 Skype 
2016 
XVS a:h (---) e:h (--) donnerstag, (-) donnerstag 
(3.0) nachmtag? nachmtag.a:h (.) habe' (.) 
ich (.) zeit. 
78 
 
123. TN1604 Bericht 1 
2016 
SVX das hat mir gut. 
124. TN1604 Bericht 2 
2016 
SVX ich- ich war; in- friedrichstraße- (alle) 
zusammen. 
125. TN1604 Bericht 2 
2016 
SVX die gehen; nicht- [prag] 
126. TN1604 Bericht 2 
2016 
SVX, SK ich- ich habe kosmetik (ge)kauft. 
127. TN1604 Bericht 2 
2016 
XVS, SK am sonnstag haben wir- ei- ein- (  ) zwinger 
besichtigt. 
128. TN1604 Bericht 2 
2016 
SVX ah- das hat mir gut. 
129. TN1605 Skype 
2016 
F-wVSX (---) ah. (--) wann, (---) wann:, (--) wann h' (-
-) wann hab:s' du:, (--) zeit? 
130. TN1605 Skype 
2016 
XSV =ah; (--) do' ah=mh am donnerstag, (---) 
m:::h, (-) ICH habe: (--) sprachkurs (--) 
m::h, (-) acht uhr,bis::<<p>mh=hm.> 
dreizehn uhr, 
131. TN1605 Skype 
2016 
XSV ja vor acht b' (--) vor acht bis: (3.0) 
dreizehn. [(--)] <<jap>sasapi (=unbekannt)> 
[ja:?] ich habe sprache:, (-) sprechenkurs, (-
-) 
132. TN1605 Skype 
2016 
SVX aber, (2.0) aBER, [(--) hm:::] ich (--) ich 
habe zeit 
133. TN1605 Skype 
2016 
SVX [=<<p>hm?> ich habe hm::: fri: zeit.] 
134. TN1605 Skype 
2016 
XSV ja: nachmittag (--) ich habe zeit; 
135. TN1605 Skype 
2016 
XSV m:::h, (-) donnerstag, ich:: (--) treffe (2.0) 
moe ((lacht)) 
136. TN1605 Skype 
2016 
XSV donnerstag, [(---)] mittag. ich treff moe. 
137. TN1606 Skype 
2016 
XSV ausden ausden=ah um achtzehn uhr? (-) 
äh. ich' (2.0) ich=ich gehe, ich gehe (-) 
kinO=ich gehe kino mit äh dscheschkan 
(=jessica). ((seitenblättern)) 
138. TN1606 Skype 
2016 
SV (--) oh; (-) sie esse? (-) 
139. TN1606 Skype 
2016 
SV ah. sie isst? [(--)] ess=ah. 
140. TN1606 Skype 
2016 
SVX sie isst lukas=oh okay. 
141. TN1606 Skype 
2016 
XSV äh. äh mittwoch, (.) ä:h (2.0) mittwoch äh 
um, <<f>um acht uhr,>äh ich (3.0) ich gehe 
(-) ich gehe (-) ausflug (.) zur (2.0) pufau (-) 
hm? (--) <<p>pufau (-) pfaun> (1.5) 
pufauen, (--) [pufauen,] (---) insel. 
pfaueinsel=ja. 
142. TN1606 Skype 
2016 
XSV [und ä:h] (5.0) halb (-) <<p>halb ah halb,> 
(3.0) halb zwanzig uhr, (.) um h=halb (--) 
zwanzig uhr, (--) äh (.) ich, (---) gehe maxim 
u=äh? (1.5) maxim gorki (1.5) theater. 
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143. TN1606 Skype 
2016 
XSV donnerstag? [(--) donnerstag ä::h.>] 
i=ich=ich bin. (-) donnerstag ich bin 
fri=fri=fri (.) frei=frei (-) ja; 
144. TN1607 Bericht 1 
2016 
XVS danach? äh; [((lacht)) äh; äh;] [äh da. äh;] 
waren wir. äh im. äh olympiastadion. 
145. TN1607 Bericht 1 
2016 
XVS dort haben wir- ah::; [spei- spei- spei- äh; 
speizer- speizergang.] 
146. TN1607 Bericht 1 
2016 
XVS ((lacht)) äh <<jap>(e)to (=äh)> danach? 
waren wir äh:; im äh; <<jap>tailando 
(=Thailand)> restaurant 
147. TN1607 Bericht 1 
2016 
XVS, SK äh:; dort haben wir; (reis) äh; ka- 
<<jap>kare? (=Curry)> <<eng>curry?> […] 
[curry es- essen.] ge- äh=gegessen. 
148. TN1607 Bericht 2 
2016 
F-wVS <<an TN1608 gewandt>wo wart ihr?> 
149. TN1607 Bericht 2 
2016 
F-wVS <<an TN1608 gewandt>wo wart ihr?> 
150. TN1607 Bericht 2 
2016 
F-wVS <<an TN1608 gewandt>wo wart ihr? (  )> 
151. TN1607 Bericht 2 
2016 
XVS TN1608 am freitag, 
TN1607 waren wir in prag. 
152. TN1607 Bericht 2 
2016 
XVS, SK dort, (.) haben, (.) wir, (-) äh; (2.0) wir, […] 
[haben, (-) wir, (-) getanzt-] 
153. TN1608 Bericht 1 
2016 
XSV mittag. ah. ah. wir gehen; supermarkt. 
154. TN1608 Bericht 2 
2016 
XVS, SK dort haben- hm- dort haben- <<jap>ato 
(=äh)> die (bürg/brück)- (4.0) dort habe ich, 
(.) äh. dort habe ich, <<jap>eto. (=äh)> die 
(bürg/brück), (besucht;) 
155. TN1608 Bericht 2 
2016 
XVS ah- am samstag, <<jap>et (=äh)> waren 
<<jap>et (=äh)> [waren wir- äh; waren wir] 
in kirche? 
156. TN1608 Bericht 2 
2016 
XVS [äh dort haben wir-] [ah- <<jap>eto. 
(nandake)- (=äh (was ist das))>] (  )- 
bische- bische- bischi- (-) besucht. besucht. 
[( ) ja ja.] […] <<jap>(   ) yatteru (=(  ) 
machen)> [besichtigt] [die kirche besichtigt] 
157. TN1609 Bericht 1 
2016 
SVX das zimmer ist äh; das restaurant zimmer, 
[…] ist (  )- bei(.)se sender. [besender 
beißender.] beißender geruch. 
158. TN1609 Bericht 2 
2016 
VS haben wir- 
159. TN1609 Bericht 2 
2016 
XVS am sonnstag [haben wir-] hm- son 
[sonntag. sonntag-] haben wir den- äh- 
(die/ki- ) frauenki- frauen- (-) kirche. 
160. TN1610 Skype 
2016 
XSV .hh (--) ah=montag (3.0) ich (.) gehe sprach 
(.) kurs, (2.0) ä:h (-) elf, […] elf, (---) bis, 
<<pp>ä::h> (--) fünfzehn, (-) uhr; 
161. TN1610 Skype 
2016 
XSV und, (--) <<jap>e:::h<p>=to.(=also.)>> (5.5) 
halb (.) acht (.) uhr, […](2.0) ich gehe, (---) 
kino, […] mit, (--) dschulian(=julian), 
162. TN1610 Skype 
2016 
XSV dienstag, […] (2.0) ä::h- (-) ich gehe, (--) 
sprachen (.) kua' sp'=sprachenkurs, (2.0) 
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ä:h um acht (--) uhr, (--) bis (5.0) dreizehn, 
[dreizehn uhr. ((räuspern))] 
163. TN1610 Skype 
2016 
XSV und, (3.5) halb vierzehn, […] (2.0) bis (---) 
ä:h, (---) fünf' (-) ah. vierzehn halb. (-) halb 
vierzehn, […] ich essen. (1.5) mit. (1.5) 
lukas. 
164. TN1610 Skype 
2016 
XSV ah. (1.5) äh am mittwok; (2.0) ich gehe 
sprachenkurs, (.) um (2.0) elf (-) uhr, […] 
bis (2.5) fünf' (--) fünfzehn (--) uhr. 
165. TN1610 Skype 
2016 
SVX ich gehe, (--) sprachen (.) kurs (---) aha' (---
) um (-) ahacht, ((räuspern)) acht uhr, [bis] 
(---) <<jap, pp>e:to tte(=also)> (5.0) 
dreizehn? [uhr;] 
166. TN1611 To do 
2016 
SV wir- wir können. 
167. TN1611 To do 
2016 
SVX wir können nicht. 
 
